Análisis de las competencias básicas en educación infantil desde los boletines de evaluación: implicaciones en la formación de maestros by Sánchez Pérez, Rocío
UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID 
 





TESIS DOCTORAL  
 
Análisis de las competencias básicas en educación infantil desde los 
boletines de evaluación: implicaciones en la formación de maestros 
 
 



















© Rocío Sánchez Pérez, 2015 
 UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID. 




ANÁLISIS DE LAS COMPETENCIAS BÁSICAS EN EDUCACIÓN 
INFANTIL DESDE LOS BOLETINES DE EVALUACIÓN: 








AUTORA: Rocío Sánchez Pérez. 






















































Quisiera dar mi agradecimiento a mi Directora de Tesis, Doña María Escolástica Macías 
Gómez, por su profesionalidad y por el interés y el cariño con el que me ha acompañado en 
todo este proceso.  También quiero agradecer la implicación de los maestros del segundo ciclo 
de Educación Infantil que han colaborado en este estudio, ya que sin ellos, todo este trabajo no 
























































Quisiera dedicar este trabajo a mi familia, a mi madre por escuchar mis pensamientos y 
proyectos en los largos paseos de la tarde; a mi padre por transmitirme fe ciega y confianza en 
lo que hacía, y de manera especial a mi marido, que siempre ha confiado en mí, me ha 


























I.  INTRODUCCIÓN…………………………………..……………………...……….16 
II. PRIMERA PARTE: MARCO TEÓRICO.
CAPÍTULO 1. EL PROBLEMA Y SU JUSTIFICACIÓN……………….…...…….18 
CAPITULO 2. COMPETENCIAS BASICAS. 
a) Concepto  de competencia…….………………………….…………………..20
b) Objetivos versus competencias………….………….………………………..24
c) Características de las Competencias Básicas………….……………………28
d) Introducción del término competencia en educación. ……………………..32
e) Calificativos y listados de competencias.
e.1.Calificativos para el término competencia……………………………37 
e.2. Listados de competencias………………………………………………39 
f) Concepciones sobre el procedimiento de incorporación de las
Competencias Básicas en las programaciones didácticas………………….44
CAPITULO 3. EVALUACIÓN DE LAS COMPETENCIAS BASICAS. 
a) Síntesis de la evolución del término evaluación…...………………………..51
b) Evaluación de competencias a nivel internacional y nacional.…………….54
c) Propuestas sobre cómo evaluar competencias…….…………….………….59
CAPÍTULO 4. EDUCACION INFANTIL. 
a) Breve recorrido de la evaluación en la etapa de Educación Infantil ………4
b) Síntesis del desarrollo legal de competencias en Educación Infantil en el
Sistema Educativo Español…………….……………….……………………67
c) Evaluación de competencias en Educación Infantil: Comunidad de Madrid
versus Comunidad de Castilla la Mancha.
c.1.   Evaluación de CCBB en la Comunidad de Madrid…….………...69 
c.2.   Evaluación de CCBB en la Comunidad de CLM…….……………70 
c.3. Implicaciones de las discrepancias legales en materia de 
competencias en la etapa de Educación Infantil…………………...70 
7 
d) Implicaciones de la inclusión de las competencias en Educación Infantil.
d.1. Aportaciones sobre cómo trabajar las competencias en la 
Enseñanza Básica…………………………………………………….71 
d.2.  Capacidades de los alumnos del 2º ciclo de Educación Infantil 
para resolver problemas: desarrollo del pensamiento…….…….76 
d.3.  Metodología para promover el desarrollo de las competencias en 
Educación Infantil……………………………………...…………….81 
CAPÍTULO 5. FORMACION DE LOS MAESTROS DE EDUCACIÓN 
INFANTIL. 
a) Hitos en la formación inicial del maestro de Educación Infantil en el
Sistema Educativo Español……………….………………………………….85
b) Funciones y competencias del maestro de Educación Infantil. ...................91
c) Competencias del Grado de Maestro de Educación Infantil………………93
d) Formación del maestro……………………………………………………….95
CAPÍTULO 6.  ESTADO DE LA CUESTIÓN……………………………………….98 
III. SEGUNDA PARTE: DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN Y TRABAJO 
DE CAMPO.
CAPÍTULO 7.  EL PROCESO DE INVESTIGACION Y SU METODOLOGIA. 
a) Problema, preguntas, objetivos e hipótesis de la 
investigación………………………………………………………………...102 
b) Descripción y explicación del proceso de investigación.
 b.1. Diseño de la investigación…………………………………………...103 
b.2. Análisis de los datos…………………………………………………..104 
  b.3. Fases de la investigación.............…………………………………...105 
c) Concreción de la metodología.
c.1. Población y muestra. 
c.1.1. Descripción de la muestra……………………………....106
c.1.2. Criterios de selección de la muestra…………………...107
c.1.3. Procedimiento para obtener la muestra…………........108
8 
c.2.   Concreción de las categorías de análisis…………………………109 
c.3.  Elaboración de los instrumentos de evaluación .……………….. 109
c.4. Aplicación de los instrumentos y recogida de datos……………...113 
CAPÍTULO 8. ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE LOS RESULTADOS. 
a) Análisis de los datos……………...…………………………………………..115
a.1.  Datos obtenidos del análisis de los boletines…………………….117 
a.2.  Datos obtenidos del Cuestionario Base…………………………...127 
a.3.  Datos obtenidos del Cuestionario B- Complemento……………..217 
b) Interpretación de los resultados. …………………………………………..309
CAPÍTULO 9. CONCLUSIONES Y PROPUESTA…….………………………….325 
IV. REFERENTES BIBLIOGRÁFICOS, LEGALES Y WEBGRAFÍA…..332




































ÍNDICE DE CUADROS. 
Cuadro 1- Concepto de “Competencia”. Elaboración propia. ……  ……………………………………………………23 
Cuadro 2-Elementos para una definición operativa de las Competencias Básicas. Proyecto Atlántida. 2008……46 
Cuadro 3-Como incluir competencias en una propuesta curricular. Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. 
VV.AA. 2013………………………………………………………………………………………..……………….49 
Cuadro 4-Proceso de elaboración de actividades de evaluación. Zabala, A. y Arnau, L. 2007……………………..62 
Cuadro 5-Desarrollo de Competencias en EI por comunidades autónomas. Elaboración propia. ……………...…68 
Cuadro 6- Actividades tipo para desarrollar competencias. Velarde Gamón, L. y Marco Estellés, L. 2010………75 
 
ÍNDICE DE TABLAS. 
TABLA 1- Fases de la investigación. ELABORACION PROPIA……………………………..…………………………105 
TABLA 2- Instrumento de evaluación utilizado para valorar los indicadores de evaluación de los boletines. 
ELABORACION PROPIA…………………………………………………………………………………………………….111 
TABLA 3-  Boletines obtenidos por provincias-zonas y tipo de centro. ELABORACION PROPIA………………..116 
TABLA 4-  Contingencias entre evaluación de competencias y comunidad autónoma. SPSS……………….….…..117 
TABLA 5-   Contingencias entre evaluación de competencias y provincias. ELABORACION PROPIA……..…...118 
TABLA 6- Contingencia entre tipo de centro y evaluación de CCBB. SPSS……………………………………..……119 
TABLA 7- Boletines que evalúan competencias explícitamente. ELABORACION PROPIA…………………..……120 
TABLA 8- Boletines que no evalúan competencias explícitamente. ELABORACION PROPIA…………….….......122 
TABLA 9- Distribución de maestros participantes en el estudio por Comunidad Autónoma. SPSS…………...…..127 
TABLA 10- Distribución de participantes según la provincia en la que trabajan. SPSS……………………..……..127 
TABLA 11- Rango de edad de los maestros participantes. SPSS………………………………………………………..128 
TABLA 12- Género de los participantes. SPSS …………………………………………………………………………...129 
TABLA 13. Años trabajados en EI de los maestros participantes. SPSS……………………………..………………..130 
TABLA 14- Curso en el que imparten clase los participantes . SPSS…………………………………………………..130 
TABLA 15- Formación en CCBB de los participantes. SPSS……………………………………………………………131 
TABLA 16- Titularidad del centro en el que trabajan los participantes. SPSS………………………………………..132 
TABLA 17- Maestros participantes que trabajan en centros que evalúan CCBB. SPSS………………………….....132 
TABLA 18- Contingencia entre el rango de edad de los participantes y formación en CCBB. 
SPSS…………………………………………………………………………………………………………………………..…134 
TABLA 19- Contingencia entre el rango de edad de 23-25 años y más de 5 años, y formación en CCBB. SPSS..135 
TABLA 20- Contingencia entre el rango de edad de los 23-25 años y los 26-30 años, y formación en CCBB. 
SPSS……………………………………………………………………………………………………………………………..136 
TABLA 21- Contingencia entre el curso en el que imparte clase el participante y formación en CCBB. SPSS….137 
TABLA 22- Contingencia entre los años trabajados en la etapa y formación en CCBB.SPSS…………………..…137 
TABLA 23- Contingencia entre el género del participante y formación en CCBB. SPSS…………………………...138 
TABLA 24- Contingencia entre Comunidad Autónoma y maestros con formación en CCBB. SPSS…………........139 




TABLA 26- Contingencia entre zona de la Comunidad de Madrid en la que trabaja el maestros y formación en 
CCBB. SPSS……………………………………………………………………………………………………………….……140 
TABLA 27- Contingencia entre la titularidad del centro en el que trabaja el maestros y formación en CCBB. 
SPSS……………………………………………………………………………………………………………………….…….141 
TABLA 28- Contingencia entre maestros que trabajan en centros que evalúan CCBB y formación en CCBB. 
SPSS……………………………………………………………………………………………………………………………..141 
TABLA 29- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 1 y formación en CCBB. SPSS………………………..145 
TABLA 30- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 1 y evaluar CCBB en el centro. SPSS……….….……146 
TABLA 31- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 2 y formación en CCBB. SPSS………………………..147 
TABLA 32- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 2 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………..148 
TABLA 33- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 3 y formación en CCBB. SPSS……………….…….…149 
TABLA 34- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 3 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………..………150 
TABLA 35- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 4 y formación en CCBB. SPSS……………………..…151 
TABLA 36- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 4 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………..152 
TABLA 37- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 5 y formación en CCBB. SPSS……………………..…153 
TABLA 38- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 5 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………..154 
TABLA 39- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 6 y formación en CCBB. SPSS……………….……….157 
TABLA 40- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 6 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………..158 
TABLA 41- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 7 y formación en CCBB. SPSS………………………..159 
TABLA 42- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 7 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………..160 
TABLA 43- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 8 y formación en CCBB. SPSS………………………..161 
TABLA 44- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 8 y evaluar CCBB en el centro. SPSS……….……….161 
TABLA 45- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 9 y formación en CCBB. SPSS……………….……….164 
TABLA 46- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 9 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………..164 
TABLA 47- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 10 y formación en CCBB. SPSS………………………165 
TABLA 48- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 10 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………166 
TABLA 49- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 11 y formación en CCBB. SPSS………………………167 
TABLA 50- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 11 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………168 
TABLA 51- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 12 y formación en CCBB. SPSS………………………169 
TABLA 52- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 12 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………170 
TABLA 53- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 13 y formación en CCBB. SPSS. ……………………..171 
TABLA 54- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 13 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………172 
TABLA 55- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 14 y formación en CCBB. SPSS……………………...175 
TABLA 56- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 14 y evaluar CCBB en el centro. SPSS. ……………..176 
TABLA 57- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 15 y formación en CCBB. SPSS………………………177 
TABLA 58- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 15 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………177 
TABLA 59- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 16 y formación en CCBB. SPSS………………………178 
TABLA 60- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 16 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………179 




TABLA 62- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 17 y evaluar CCBB en el centro. SPSS. …………….181 
TABLA 63- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 18 y formación en CCBB. SPSS………………………182 
TABLA 64- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 18 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………183 
TABLA 65- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 19 y formación en CCBB. SPSS………………………184 
TABLA 66- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 19 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………185 
TABLA 67- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 20 y formación en CCBB. SPSS………………………188 
TABLA 68- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 20 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………189 
TABLA 69- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 21 y formación en CCBB. SPSS………………………190 
TABLA 70- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 21 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………190 
TABLA 71- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 22 y formación en CCBB. SPSS………………………191 
TABLA 72- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 22 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………192 
TABLA 73- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 23 y formación en CCBB. SPSS………………………193 
TABLA 74- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 23 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………194 
TABLA 75- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 24 y formación en CCBB. SPSS………………………195 
TABLA 76- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 24 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………196 
TABLA 77- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 25 y formación en CCBB. SPSS……………………....197 
TABLA 78- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 25 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………198 
TABLA 79- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 26 y formación en CCBB. SPSS………………………199 
TABLA 80- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 26 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………199 
TABLA 81- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 27 y formación en CCBB. SPSS………………………200 
TABLA 82-Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 27 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………201 
TABLA 83- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 28 y formación en CCBB. SPSS………………………202 
TABLA 84- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 28 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………203 
TABLA 85- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 29 y formación en CCBB. SPSS………………………204 
TABLA 86- Contingencia entre la respuesta dada al ITEM 29 y evaluar CCBB en el centro. SPSS………………205 
TABLA 87- Maestros que han recibido formación en CCBB- ITEM 30. SPSS………………………………………..209 
TABLA 88- Maestros que han recibido formación en CCBB- ITEM 31. SPSS………………………………..………209 
TABLA 89- Maestros que han recibido formación en CCBB- ITEM 32. SPSS……………………………………….210 
TABLA 90- Maestros que han recibido formación en CCBB- ITEM 33. SPSSS……………………………………...210 
TABLA 91- Maestros con formación en CCBB en la Comunidad de Madrid y de CLM y respuesta al ITEM 30. 
SPSS……………………………………………………………………………………………………………………..………212 
TABLA 92- Maestros con formación en CCBB en la Comunidad de Madrid y de CLM y respuesta al ITEM 31. 
SPSS…………………………………………………………………………………………………………………….…….…213 
TABLA 93- Maestros con formación en CCBB en la Comunidad de Madrid y de CLM y respuesta al ITEM 32 
SPSS……………………………………………………………………………………………………………………..………214 
TABLA 94- Maestros con formación en CCBB en la Comunidad de Madrid y de CLM y respuesta al ITEM 33. 
SPSS……………………………………………………………………………………………………………………..………215 
DATOS DEL CUESTIONARIO B-COMPLEMENTO: 




TABLA 96- Edad de los participantes. SPSS……………………………………………………………………….……...218 
TABLA 97- Años trabajados en la etapa de los participantes. SPSS………………………………………….………..218 
TABLA 98- Curso en el que imparten clase los participantes. SPSS……………………………………………..….....219 
TBLA 99- Experiencia en otras etapas de los participantes.  SPSS………………………………………………….…220 
TABLA 100- Titularidad del centro en el que trabajan los participantes. SPSS………………………………………220 
TABLA 101- Comunidad Autónoma en la que trabajan los participantes. SPSS……………………………………..221 
TABLA 102- Provincia-zona en la que trabajan los participantes. SPSS……………………………………….……..222 
TABLA 103- Formación en CCBB de los participantes. SPSS…………………………………………………….…….222 
TABLA 104- Participantes que reflejan en sus boletines la evaluación de CCBB. SPSS……………………………223 
TABLA 105- Formación  en CCBB y respuesta al ITEM 1. SPSS………………………………………………………225 
TABLA 106- Evaluación explícita de competencias en los boletines y respuesta al ITEM 1. SPSS……………….226 
TABLA 107- No saben contestar al ITEM 1 y formación en CCBB. SPSS…………………………………….………227 
TABLA 108- No saben contestar al ITEM 1 y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS………………….228 
TABLA 109- Objetivos meta a C. Plazo y Competencia a L. Plazo y formación en CCBB. SPSS………………….230 
TABLA 110- Objetivos meta a C. Plazo y Competencia a L. Plazo y evaluar CCBB explícitamente en boletines. 
SPSS……………………………………………………………………………………………………………………………..231 
TABLA 111- Objetivo meta/potencial y Competencia “saber hacer”  y formación en CCBB. SPSS………………232 
TABLA 112- Objetivo meta/potencial y Competencia “saber hacer” y evaluar CCBB explícitamente en boletines. 
SPSS………………………………………………………………………………………………………………………..……233 
TABLA 113- Competencia término más global que objetivo y formación en CCBB. SPSS…………………………234 
TABLA 114- Competencia término más global que objetivo y evaluar CCBB explícitamente en boletines. 
SPSS……………………………………………………………………………………………………………………….…….235 
TABLA 115- ITEM 2(competencias tren un cambio) y formación en CCBB. SPSS. …………………………………237 
TABLA 116- ITEM 2(competencias tren un cambio) y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS……….238 
TABLA 117- Competencias traen actividades más abiertas. SPSS……………………………………………………..239 
TABAL 118- Competencias implican actividades de la vida real o funcionales. SPSS……………………….……..240 
TABLA 119- Competencias traen actividades que supongan retos. SPSS……………………………………….…….240 
TABLA 120- Competencias no traen cambio, sólo burocracia. . SPSS……………………………………………......241 
TABLA 121- Competencias no traen cambio, pero sí metodología más aplicada. SPSS…………………………….242 
TABLA 122- Competencias no traen cambio, pero se atiende más al desarrollo integral. SPSS…………..………242 
TABLA 123- Competencias no traen  nada nuevo. SPSS………………………………………………………….……..243 
TABLA 124- Competencias no traen cambio, solo concienciación del maestro. SPSS……………………….……..244 
TABLA 125- Contestar al ITEM 3 y formación en CCBB. SPSS. ………………………………………………………246 
TABLA 126- Contestar al ITEM 3 y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS……………………….…….247 
TABLA 176- No saben contestar al ITEM 3 y formación en CCBB. SPSS…………………………………………….248 
TABAL 128- No saben contestar al ITEM 3 y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS………………....249 





TABLA 130- Ninguna actividad de las que planteo en el aula podría evaluar CCBB y evaluar CCBB 
explícitamente en boletines. SPSS……………………………………………………………………………………..……251 
TABLA 131- A través de todas las actividades que desarrollo puedo evaluar CCBB y formación en CCBB. 
SPSS……………………………………………………………………………………………………………………………..252 
TABLA 132- A través de todas las actividades que desarrollo puedo evaluar CCBB y evaluar CCBB 
explícitamente en boletines. SPSS…………………………………………………………………………………………...253 
TABLA 133- Actividades en la que se utilizan distintos lenguajes y formación en CCBB. SPSS………………….. 254 
TABLA 134- Actividades en la que se utilizan distintos lenguajes y evaluar CCBB explícitamente en boletines. 
SPSS……………………………………………………………………………………………………………………………..255 
TABLA 135-En la Asamblea  y formación en CCBB. SPSS…………………………………………………….………..256 
TABLA 136- En la Asamblea y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS………………………….………..257 
TABLA 137-  Con las TICS  y formación en CCBB. SPSS……………………………………………………………….258 
TABLA 138-  Con las TICS y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS……………………………………..259 
TABLA 139- En el juego por rincones  y formación en CCBB. SPSS…………………………………………………..260 
TABLA 140- En el juego por rincones y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS……………….………..261 
TABLA 141- En los talleres  y formación en CCBB. SPSS……………………………………………………………….262 
TABLA 142- En los talleres evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS……………………………………….263 
TABLA 143- En las rutinas  y formación en CCBB. SPSS……………………………………………………….………264 
TABLA 144- En las rutinas y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS……………………………………..265 
TABLA 145- En los proyectos de investigación y formación en CCBB. SPSS……………………………….………..266 
TABLA 146- En los proyectos de investigación  y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS…….………267 
TABLA 147- Actividades vinculadas con el “saber hacer”  y formación en CCBB. SPSS………………………….268 
TABLA 148-  Actividades vinculadas con el “saber hacer” y evaluar CCBB explícitamente en boletines. 
SPSS……………………………………………………………………………………………………………………………..269 
TABLA 149-  En la resolución de conflictos y formación en CCBB. SPSS…………………………………………….270 
TABLA 150- En la resolución de conflictos y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS…………………..271 
TABLA 151- Indicadores de logro y formación en  CCBB. SPSS……………………………………………………….273 
TABLA 152- Indicadores de logro y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS…………………………….274 
TABLA 152- Difieren indicadores de evaluación y de logro y formación en CCBB. SPSS………………………….276 
TABLA 154- Difieren indicadores de evaluación y de logro y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS. 
……………………………………………………………………………………………………………………………………277 
TABLA 155- Indicadores de logro vinculados al “saber hacer”. SPSS……………………………………………….278 
TABLA 156- Difieren en la redacción. SPSS………………………………………………………………………………278 
TABLA 157- Difieren en el grado de logro. SPSS…………………………………………………………………………279 
TABLA 158- Vinculación alfabético-numérica y formación en CCBB. SPSS………………………………………....280 
TABLA 159- Vinculación alfabético-numérica y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS……………..281 
TABLA 160- Se evalúan solo objetivos. SPSS……………………………………………….…………………………….282 
TABLA 161- Se evalúan solo CCBB. SPSS………………………………………………….……………………………..283 




TABLA 163- Otras formas de evaluar competencias y formación en CCBB. SPSS…..………………………………285 
TABLA 164- Otras formas de evaluar competencias y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS…….…286 
TABLA 165- No hay forma de evaluar CCBB en EI porque en esta etapa no se trabajan. SPSS………………..…287 
TABLA 166- Conseguido- no conseguido- en proceso. SPSS……………………………………………………………288 
TABLA 167- Informe redactado. SPSS………………………… …………………………………………………………..288 
TABLA 168- Criterios de evaluación específicos. SPSS………………………………………………………………….289 
TABLA 169- No sé cómo evaluar competencias y formación en CCBB. SPSS………………………………………..290 
TABLA 170- No sé cómo evaluar competencias y evaluar CCBB explícitamente en boletines. SPSS……………..291 
TABLA 171- Utilizaría indicadores de logro por formación. SPSS…………………………………………………….292 
TABLA 172- Utilizaría indicadores de logro porque en mi centro lo hacen así. SPSS………………………………293 
TABLA 173- Utilizaría indicadores de logro porque lo creo así. SPSS………………………………………………..294 
TABLA 174- Vinculación alfabético-numérica por formación recibida. SPSS………………………………….……294 
TABLA 175- Vinculación alfabético-numérica porque en mi centro lo hacen así. SPSS……………………………295 
TABLA 176- Vinculación alfabético-numérica porque lo creo así. SPSS……………………………………….…….296 
TABLA 177- Boletín del centro evalúa competencias según el profesor, y realmente…SPSS……………….……..299 
TABLA 178- Se evalúan CCBB por cuestiones legales. SPSS…………………………………………………………..300 
TABLA 179- Se evalúan CCBB   en mi centro porque este lo ha decidido así. SPSS………………………….….…301 
TABLLA 180- Se evalúan CCBB   en mi centro porque este lo ha decidido así y por cuestiones legales. 
SPSS……………………………………………………………………………………………………………………………..302 
TABLA 181- Se evalúan CCBB en mi centro por otros motivos. SPSS…………………………………………………304 
TABLA 182- No evaluamos competencias en el centro por falta de formación. SPSS……………………………….305 
TABLA 183- No evaluamos competencias en el centro porque en EI no se trabajan. SPSS………………………...305 
TABALA 184- No evaluamos competencias en el centro porque no nos lo hemos planteado. SPSS……………...306 




















A lo largo de estos últimos años, nuestro sistema educativo, a través de Leyes como la Ley 2 
de 3 de mayo del 2006, Orgánica de Educación (LOE); o la Ley 8 de 9 de diciembre del 2013, 
para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), viene planteando como principal objetivo 
acabar con el fracaso escolar. En este sentido, la evaluación tanto de objetivos como de 
competencias, se ha convertido en el termómetro que mide la calidad de la enseñanza. 
Desde hace años trabajo con opositores interinos al cuerpo de maestros de Educación 
Infantil y Primaria. Los maestros de Educación Infantil que evalúan competencias en sus 
centros y que acuden a mis clases, reconocen abiertamente no estar  haciendo nada distinto a lo 
que hacen los maestros que trabajan en centros en los que la evaluación se centra en la 
adquisición de objetivos/capacidades. Precisamente, por este motivo, me he empezado a 
cuestionar si los centros que dicen evaluar competencias, realmente evalúan aspectos diferentes 
a los que no lo hacen. Y en caso de no haber diferencias, si se está planteando la evaluación de 
competencias por puro trámite burocrático, sin convicción ni formación suficiente de los 
maestros que la realizan. En definitiva, con esta Tesis Doctoral pretendo mejorar mi propia 
práctica docente, de modo que pueda orientar a mis alumnos de una forma más acertada, acerca 
del desarrollo y evaluación de las Competencias Básicas. 
A través de esta investigación daremos respuesta a las siguientes cuestiones: ¿Todos los 
boletines de evaluación de 5 años, reflejan la evaluación de Competencias Básicas? ¿Los 
boletines que proyectan la evaluación de Competencias Básicas, lo hacen correctamente? ¿Los 
maestros del 2º ciclo de Educación Infantil tienen formación en Competencias Básicas? ¿Tener 
o no, formación/experiencia en competencias, marca la diferencia entre lo que se sabe del 
tema?  Y ¿Qué opinión les merece a los maestros de Educación Infantil el tema de las 
Competencias Básicas, aplicado a su etapa?  
Así, con este estudio pretendemos dilucidar si existen diferencias entre los 
boletines/informes de los centros que evalúan capacidades/objetivos, y los que evalúan 
Competencias Básicas en el 2º ciclo de Educación Infantil (5 años). Y comprobar si hay 
similitud entre lo que los maestros de este ciclo saben sobre las Competencias Básicas, según la 





Nuestra investigación es de tipo exploratoria, correlacional y descriptiva, utilizando un 
diseño de investigación para la recogida de información no experimental y de carácter 
transversal (Hernández, Fernández y Baptista, 2006). Para el tratamiento de los datos recogidos 
hemos hecho uso de la Técnica de Análisis Documental de Contenido (Bardin, 2002).Y en el 
análisis descriptivo y correlacional de los datos hemos utilizado el programa IBM SPSS 
Statistics 20.  
Los instrumentos de evaluación que hemos utilizado para desarrollar nuestro trabajo de 
campo han sido los boletines/informes de evaluación de 5 años, y dos cuestionarios que hemos 
llamado: Cuestionario Base y Cuestionario B-complemento.  
La muestra de nuestro estudio está compuesta por un total de 100 centros de Educación 
Infantil y Primaria, distribuidos de la siguiente manera: 50  de la Comunidad de Madrid y 50 de 
la Comunidad de Castilla la Mancha. Hemos contado con 100 boletines de evaluación, uno de 
cada centro. De estos centros han participado 495 maestros del segundo ciclo de Educación 
Infantil, por lo que hemos contamos con 495 Cuestionarios Base cumplimentados. Y de estos 
495 maestros, 175 han cumplimentado el Cuestionarios B- Complemento 
Para darle forma a este proceso de investigación, el presente documento se estructura en 
dos grandes partes.  
La primara parte en la que abordamos el marco teórico, que consta de seis capítulos. El 
primero, donde se presenta el problema y se justifica. El segundo capítulo, en el que se aborda 
en sentido general, el tema de las Competencias Básicas. El tercero, que profundiza en la 
evaluación de las Competencias Básicas. El cuarto, en la etapa de Educación Infantil. El quinto, 
en la formación de los maestros de la etapa que nos ocupa. Y el sexto, en el que se aborda el 
estado de la cuestión.  
 Y en la segunda parte de este trabajo describiremos el proceso de investigación y 
detallaremos el trabajo de campo. Esta segunda parte consta de tres capítulos que dan 
continuación a los anteriores. En el capítulo séptimo se detalla el problema, las preguntas, 
objetivos e hipótesis de investigación; Y se profundiza en la descripción y explicación del 
proceso de investigación y en la concreción de la metodología utilizada para llevar a cabo el 
estudio. En el capítulo octavo nos adentramos en el análisis e interpretación de los resultados. 




II. PRIMERA PARTE: MARCO TEORICO. 
CAPITULO 1. EL PROBLEMA Y SU JUSTIFICACIÓN. 
Mi interés por este tema viene motivado por el hecho de que en los últimos años me dedico 
a preparar a opositores al cuerpo de maestros de Educación Infantil. Este proceso de oposición, 
regulado por el RD 276/2007, establece que los alumnos deben superar, entre otras, una prueba 
que consiste en presentar y defender una programación didáctica anual. Esta programación, 
dependiendo de la Comunidad Autónoma por la que oposites, debe o no, incorpora 
competencias. Este es el caso de la Comunidad de Madrid, donde no se solicitan, y de Castilla 
la Mancha (CLM), donde sí se exigen. Este hecho depende del desarrollo curricular que se hace 
para la etapa de Educación Infantil desde cada una de estas comunidades (para Madrid, el 
Decreto 17/2008 de 6 de marzo, y para CLM el Decreto 67/2007 de 29 de mayo).  Así, hay 
opositores que en sus propuestas plantean competencias y otros que no lo hacen. Es en este 
punto donde cabe preguntarse: realmente, ¿Se trata de dos propuestas didácticas diferentes?  
En numerosas ocasiones, atendiendo a que en mis clases cuento con alumnos interinos, 
aprovecho para hacerles preguntas sobre la realidad de los centros. Atendiendo al tema de las 
competencias, ante la pregunta ¿Creéis que la práctica de los maestros de la Comunidad de 
Castilla la Mancha, al incluir competencias en sus programaciones, difiere de la de los maestros 
de la Comunidad de Madrid, que no las incluyen explícitamente? La respuesta a esta pregunta, 
tanto por parte de los maestros de Madrid como de CLM, es que no.  
Así, por mi actividad profesional me estoy encontrando con numerosas controversias 
respecto al tema de las competencias. Por las respuestas que me aportan mis alumnos interinos 
a este tema, parece que las competencias se incluyen en las planificaciones de los centros por 
exigencia legal y que, aparentemente, no parecen haber supuesto cambios importantes en la 
práctica.  
Con todo lo anterior, a través de la presente investigación pretendemos dar respuesta a las 
siguientes  cuestiones: ¿Todos los boletines de evaluación de 5 años, reflejan la evaluación de 
Competencias Básicas? ¿Los boletines que proyectan la evaluación de Competencias Básicas, 
lo hacen correctamente? ¿Los maestros del 2º ciclo de Educación Infantil tienen formación en 
Competencias Básicas? ¿Tener o no, formación/experiencia en competencias, marca la 
diferencia entre lo que se sabe del tema?  Y ¿Qué opinión les merece a los maestros de 




Esta tesis cuanta, por tanto, con dos objetivos generales:  
1. Dilucidar si existen diferencias entre los boletines/informes de los centros que evalúan 
capacidades/objetivos, y los que evalúan Competencias Básicas en el 2º ciclo de 
Educación Infantil (5 años).  
2. Comprobar si hay similitud entre lo que los maestros de este ciclo saben sobre las 
Competencias Básicas, según la formación/experiencia que tengan al respecto.  
Estos objetivos generales se concretan en varios específicos: 
 - Analizar boletines de evaluación de 5 años, de centros de CLM y de Madrid, para 
comprobar si incluyen la evaluación de Competencias Básicas.  
- Analizar los ítems de los boletines que evalúan competencias para comprobar si se 
ajustan a lo que debería ser una evaluación de competencias.  
- Identificar si los maestros del 2º ciclo de EI que tiene formación en competencias 
pertenecen, en mayor porcentaje, a una Comunidad Autónoma en la que se encuentra 
institucionalizada la evaluación de competencias. 
- Analizar  las posibles diferencias entre lo que saben los maestros que tienen formación o 
experiencia en competencias, y los que no tienen formación ni experiencia en el tema.  
Para orientar el trabajo de investigación nos planteamos las siguientes hipótesis: 
H.1. Si la legislación establece la necesidad de evaluar competencias en una Comunidad 
Autónoma para el 2º ciclo de Educación Infantil, entonces los centros de infantil de 
dicha Comunidad las explicitarán en sus boletines.  
H.2. Si los maestros del 2º ciclo de Educación Infantil tienen formación/experiencia en 
competencias, entonces sabrán significativamente más sobre este tema, que quienes no 
tienen formación/experiencia. 
H.3. Si en los boletines de evaluación se refleja la evaluación de competencias, entonces en 
la redacción de sus indicadores se detallarán de forma contextualizada e integrada los 
conocimientos, las actitudes y las habilidades necesarios para llevar a cabo la 




CAPÍTULO 2.  COMPETENCIAS BASICAS. 
a) Concepto de competencia. 
Chomsky (1964) dio origen al término “competencia lingüística” y desde esta fecha, son 
muchos los autores que para definir el término competencia se retrotraen al concepto aportado 
por dicho autor. En esta línea se encuentra Noguera (2004) que toma la idea de Chomsky para 
analizar el término que nos ocupa. Así, distingue entre dos conceptos: “competencia” o 
capacidad general aplicable en ocasiones múltiples, y “performance” o habilidad requerida para 
resolver una situación concreta.  
Pero los términos habilidad y competencia ¿Son independientes? Para Mateo y Martínez 
(2006), se habla de habilidades cuando la capacidad se manifiesta y posibilita la aplicación del 
conocimiento sobre una realidad específica, para su transformación. La competencia hace 
referencia a una realidad compleja que exige seleccionar entre distintos conocimientos, 
capacidades y habilidades relacionadas con dicha realidad. Según estos autores, la competencia 
hace referencia a una generalización evaluativa y la habilidad a una conducta específica. Para 
evidenciar un comportamiento competente es necesaria la ejecución de una determinada 
conducta o habilidad, que siempre es susceptible de mejora. No obstante, la competencia no se 
reduce a la conducta específica (habilidad). Al hablar de competencias hay que entender y 
analizar la conducta o respuesta como resultado de la interacción de otros muchos elementos 
como son las capacidades, los conocimientos y las actitudes.  
Como se deduce de lo anterior, aunque, a través de la definición aportada por  Chomsky, se 
haga una diferenciación entre competencia y habilidad, para así facilitarse la definición del 
término competencia, parece que ambos conceptos no son independientes. La competencia 
resulta ser un término integrador. Existen numerosas aportaciones que así lo corroboran. 
Grau Gumbau, R.M. y Agut Nieto, S. (2001) hacen una clasificación entre distintos autores, 
atendiendo a los términos que emplean para definir las competencias. Así, citan autores como 
Woodruffe (1992), Ulrich, Brockbank, Yeung y Lake (1995), Olabarrieta (1998) que hacen uso 
de términos como conducta, conocimiento o habilidad. Citan a Spencer y Spencer (1993), 
Levy-Leboyer (1997), Peiró (1999), que aluden a conocimientos, habilidades y a otras 
características individuales, como el rol social o la autoimagen. Y a Kanungo y Misra (1992) 




perspectiva cognitiva, ya que las definen como capacidades intelectuales que permiten realizar 
actividades cognitivas genéricas. 
Entre las aportaciones anteriores vemos como se insiste en que la habilidad forma parte de la 
competencia, pero también se añaden los conocimientos y las características individuales 
(autoimagen, rol social…). Llama la atención que también se resalte como término para definir 
la competencia, el rol social y la autoimagen. A la hora de responder a una situación-problema 
los convencionalismos sociales, lo que se espera de nosotros y el quedar bien, son aspectos que 
mueven nuestra conducta y muchas veces la condicionan.  
Otras definiciones que respaldan la globalidad del término competencia, se aportan, entre 
otras fuentes por: 
 El Proyecto de Definición y Selección de Competencias Clave (Proyecto DeSeCo), 
promovido por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE-2003). En éste se define la competencia como la capacidad de responder a 
demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada. La competencia 
supone la combinación de habilidades prácticas, conocimientos, motivaciones, valores 
éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales y de comportamiento que se 
movilizan conjuntamente para lograr una acción eficaz. 
 La Comisión Europea (2004). Según la cual el término competencia hace alusión a un 
conjunto de conocimientos, destrezas, aptitudes y actitudes que todos los individuos 
necesitan para su realización personal, inclusión y empleo. 
 Las Recomendaciones del Parlamento Europeo (2006:4). En éstas se concreta que “las 
competencias se definen como una combinación de conocimientos, capacidades y 
actitudes adecuadas al contexto”. 
 El Equipo  Atlántida (2007:9). Refleja que las competencias son: “una forma de 
utilización de todos los recursos disponibles (saberes, actitudes, conocimientos, 
habilidades, etc.) en unas condiciones concretas y para unas tareas definidas”. 
 Zabala y Arnau (2007). Definen la competencia como la capacidad o habilidad de hacer 
frente a situaciones diversas de forma eficaz en un contexto determinado. Para eso 
añaden que deben movilizarse actitudes, habilidades y conocimientos al mismo tiempo 
y de forma interrelacionada. También añaden que en la competencia se movilizan 




 Escamilla (2008:32) que cita a Pérez Gómez, quien identifica las competencias como 
“capacidades para afrontar demandas externas o desarrollar actividades y proyectos de 
manera satisfactoria en contextos complejos, e implica dimensiones cognitivas, 
habilidades prácticas, actitudes, valores y emociones”. Ibid: 31 y a Coll que explica que 
las competencias suponen la “combinación de habilidades prácticas y cognitivas 
interrelacionadas, conocimientos, motivación, valores, actitudes, emociones y otros 
elementos sociales y de comportamiento que pueden ser movilizados conjuntamente 
para actuar de manera eficaz”. 
 Moya y Luengo (2011). Señalan que las competencias se pueden definir como un tipo 
de aprendizaje donde la persona logra combinar sus múltiples recursos personales 
(saberes, actitudes, valores, emociones…) para responder satisfactoriamente a una tarea 
planteada en un contexto concreto.  
 El Centro Nacional de Innovación e Investigación Educativa (CNIIE-2013) teniendo en 
cuenta como referente a María Rodríguez Moreno (2011),  expone que los elementos 
que se ponen en marcha en la competencia son: un conocimiento de base conceptual 
(conocimiento declarativo-SABER DECIR), un conocimiento relativo a las destrezas, 
referidas tanto a la acción física observable como a la acción mental (conocimiento 
procedimental- SABER HACER), y un conocimiento que tiene gran influencia social y 
cultural, las actitudes y valores (SABER SER). 
 La Ley 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE), en 
su Artículo único, Capítulo II (art. 6.2), define las competencias como: “capacidades 
para aplicar de forma integrada los contenidos propios de cada enseñanza y etapa 
educativa, con el fin de lograr la realización de actividades y la resolución eficaz de 
problemas complejos”. 
En las aportaciones anteriores, además de quedar respaldada la idea de que para definir el 
término competencia se hace alusión a numerosos términos, como: conocimientos, actitudes, 
aptitudes, capacidades, destrezas, habilidades, emociones… también se añaden algunas 
consideraciones relevantes para entender el término que nos ocupa. Nos referimos al hecho de 
que la definición del término competencia se acompaña de la necesidad de que se esté 





 En conclusión, la competencia implica una respuesta a un problema/tarea determinado, 
en un contexto concreto, donde se ponen en juego, siendo sintéticos: capacidades,  




























EN CONTENTOS CONCRETOS (social, laboral, familiar, escolar…). 




b) Objetivos versus competencias. 
La LOE, define currículo en su artículo 6 como: “el conjunto de objetivos, Competencias 
Básicas, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de evaluación”. Con esta Ley, se incluyen 
en el currículo las Competencias Básicas, como un elemento novedoso, ya que hasta el 
momento no se habían introducido.  
Las competencias también se incluyen en la definición de currículo en la actual Ley 
Orgánica 8, de 9 de Diciembre de 2013, para la mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 
Capítulo III, Art. 6.2),  como un elemento independiente de los objetivos. Si objetivos y 
competencias se plantean como elementos del currículo diferenciados, debe ser porque 
conceptualmente no aluden a lo mismo. Además, a la hora de valorar si se pasa o no de etapa 
(en el caso de Educación Primaria, art.20 de la LOE), o si se titula, una vez finalizada la  
Educación Secundaria Obligatoria (ESO, art. 28 de la LOE), se debe atender tanto a la 
adquisición de objetivos como de competencias. Esta misma idea queda respaldada por la 
LOMCE, que en su Capítulo III, artículo 6.2, señala como elementos curriculares, entre otros: 
los criterios de evaluación del grado de adquisición de las competencias y del logro de los 
objetivos, de cada enseñanza y etapa. Con esto, queda más clara la idea de que el término 
objetivo no debe hacer alusión exactamente a lo mismo que el término competencia, ya que en 
la evaluación del alumno se debe dar cuenta de la adquisición de ambos aspectos.   
Así, vamos a analizar los términos objetivo y competencia.  
Ya hemos podido comprobar en el apartado anterior que el término competencias es 
integrador, en tanto que hace referencia a otros muchos elementos a la hora de ponerse en 
marcha. Estos elementos son los conocimientos, las actitudes, las habilidades, las destrezas y 
las capacidades. Todos estos aspectos se ponen en juego en un contexto concreto para 
solucionar un problema.  
Ahora bien, ¿Qué significado tienen cada uno de los elementos que se utilizan para definir el 
término competencia? Si analizamos cada uno de los términos que engloban al término 





Como ya hemos analizado, la habilidad es uno de los elementos integrados en la  definición 
de competencia, y como destacan Mateo y Martínez (2006) hace alusión a la  conducta 
específica. Es decir, la habilidad supone acción, supone saber hacer algo y ponerlo en marcha 
mientras se resuelve una determinada actividad o tarea. En este sentido, ya desde la ley de los 
años 90 se vienen planteando en el currículo contenidos vinculados con el “saber hacer” o 
procedimentales. Es curioso ver cómo en numerosas ocasiones los términos habilidad y 
destreza se utilizan de forma indiferenciada. Por ello, nos pararemos brevemente a delimitar sus 
diferencias. Según la  RAE, la destreza hace referencia a la  habilidad, arte, primor o propiedad 
con que se hace algo. Así, vemos como para definir el término destreza se hace uso del término 
habilidad. No obstante,  la destreza se refiere al grado de dominio/eficacia/precisión que se 
demuestra en la ejecución de una conducta, para dar respuesta a una tarea. Por poner un 
ejemplo: la habilidad se demuestra cuando un niño pasa un balón con el pie a otro (sabe pasar 
el balón con el pie, y lo hace). Y la destreza se refleja en la diferencia de precisión y calidad de 
ese pase, según lo haga un niño inexperto o  un profesional del futbol.  
Para definir el término competencia también se utilizan otros como: capacidad, 
conocimiento y actitud. Analizaremos uno a uno. 
Comenzaremos con el término conocimiento. Según Mateo y Martínez (2006), se adquiere 
un conocimiento, cuando alcanzamos la comprensión de un saber desde su lógica interna, que 
permite seguir profundizando en su construcción y desarrollo. Podemos decir que el 
conocimiento hace alusión a lo que el alumno sabe. En todas las áreas/materias se aportan 
conocimientos, saberes. Ahora bien, el conocimiento no se limita al “saber” en sentido 
conceptual, sino también se refiere a “saber hacer uso de dicho saber”. Desde los años noventa, 
se vienen planteando en el currículo contenidos vinculados al saber (conceptuales), y al saber 
hacer (procedimentales) como ya hemos comentando.  
También se incluye como parte de la definición del término competencia, la actitud. Prat 
Grau y Soler Prat (2003:22) citan a Bolívar (1992) que define las actitudes como la 
“predisposiciones que impulsan a actuar de una determinada manera compuesta de elementos 
cognitivos (creencias), de afectos (valoraciones) y de comportamientos (tendencias a 
responder)”. Los contenidos actitudinales también se vienen planteando desde la ley de 




Otro de los términos que se utiliza para definir competencia, es el término capacidad. No 
obstante, este término tampoco es novedoso ya que desde la LOGSE (Art.4.2) y por tanto 
también con la LOE,  los objetivos se definen en término de capacidades. Prueba de ello se 
recoge en la LOE (art. 13) que para la etapa de Educación Infantil  plantea como uno de los 
objetivos: “desarrollar en los niños y niñas las capacidades que les permitan entre otros, 
observar y explorar su entorno familiar, natural y social”. Así desde la LOGSE, se vienen 
utilizando los términos objetivo y capacidad de forma indiferenciada. Así, en vez de utilizar la 
expresión: los objetivos que pretendemos que nuestros alumnos alcancen…, se podría emplear: 
las capacidades que pretendemos que nuestros alumnos desarrollen…  
La actual LOMCE, en su Art. 6.2, diferencia entre objetivos y competencias. No obstante, 
esta Ley, en ese mismo artículo, define las competencias como las capacidades para aplicar los 
contenidos propios de cada enseñanza y etapa. Si los objetivos se plantean, en el currículo 
actual, como capacidades; Y las competencias, según la LOMCE, se definen como 
capacidades, nos encontramos en un punto en el que cabe volver a plantearse la siguiente 
cuestión ¿Hay diferencias entre los términos objetivo/capacidad y competencia?   
Las capacidades según Mauri (1990:32) son “el poder o potencialidad que uno tiene, en un 
momento dado, de llevar a cabo una actividad entendida en sentido amplio (razonar, pensar, 
controlar, moverse, relacionarse con otros, actuar de modo autónomo…)”.  
Para lograr una diferenciación entre ambos términos, en numerosas situaciones se acude a la 
dialéctica entre la potencia y los actos, entre lo estático y lo dinámico. Como destaca Mentxaca 
(2008):  
La capacidad/objetivo la podemos entender como la potencialidad de hacer una cosa, implica poder, 
aptitud, pero es un concepto estático. La competencia sería la plasmación de esa potencialidad en acto, 
la capacidad llevada a contextos determinados, concretos, ligados a la acción. Se trata pues de un 
concepto dinámico. Los dos conceptos están íntimamente unidos: se necesita ser capaz para ser 
competente; la capacidad se demuestra siendo competente. (p.82). 
 
En el ámbito curricular, las capacidades parecen derivadas de las competencias pero, desde 
la perspectiva de los conceptos, las capacidades, en tanto que potencial o disposición humana y 





Los término objetivo/capacidad y competencia están íntimamente unidos. Para poner en 
acción un conocimiento es necesario contar con la capacidad de hacerlo, es decir, yo puedo 
tener el conocimiento de en qué consiste correr una maratón, pero si tengo un problema físico o 
una enfermedad que me impida participar en ella, no tengo la capacidad de llevarla a cabo. 
Ambos términos se complementan, si bien es cierto, las capacidades son potencialidades y la 
competencia supone su puesta en práctica. Pero como venimos desarrollando, no es posible una 
sin la otra. 
 
Según Pérez Pueyo, A. y Casanova Vega, P. (2010) los término capacidad y competencia no 
se pueden considerar el mismo concepto.  Aunque son términos que se complementan, no son 
equivalentes. Estos autores consideran que por el hecho de que ambos conceptos 
(objetivo/capacidad y competencias) aparezcan referenciados en la LOE (2006), y que el 
término capacidad siga manteniendo el significado de los años noventa, implica que el término 
competencia no puede significar lo mismo que el de capacidad.  Ibid (2010:21) citan a VVAA 
(2007) que  indican que “los objetivos de las enseñanzas se formulan en términos de 
capacidades y la competencia es el resultado de verificar el nivel de logro alcanzado en el uso 
de la capacidad en el momento concreto en el que realizamos la evaluación”. Ibid (2010:21) 
también citan a Moya (2008) que expone textualmente “el concepto de capacidad pone de 
manifiesto que el conocimiento solo adquiere valor educativo… cuando contribuye al 
desarrollo personal” y la “competencia cumple esta misma función con una diferencia, nos 
recuerda que el valor del conocimiento viene dado por su contribución a la resolución de una 
tarea”. Según Pérez Pueyo, A. y Casanova Vega, P. (2010) la potencialidad para hacer algo y 
saber (tener un conocimiento), no basta; es imprescindible saber hacerlo y demostrarlo. Es este 
el punto donde aparecen las Competencias Básicas.  
 
Así, las competencias implican la aplicación de las capacidades en contextos concretos para 
resolver problemas determinados. Y es la respuesta a ese problema concreto donde se 
combinan los múltiples recursos personales del agente en cuestión (saberes, actitudes, 
habilidades, emociones…).  
 
En conclusión, entre los términos objetivo y competencias sí existen diferencias. Podríamos 
decir que los objetivos que se establecen en el currículo son capacidades/potencialidades 




situaciones de la vida cotidiana para resolver problemas concretos, donde además de las 
capacidades, se ponen en marcha los conocimientos, las habilidades y las actitudes de la 
persona.  
 
c) Características de las Competencias Básicas.  
Si en los centros educativos se deben desarrollar y dar fe de la adquisición de 
competencias, se hace necesario ahondar más en las características de las mimas para entender 
las repercusiones que tendrán en el desarrollo de la labor del maestro.  
Algunas de las peculiaridades de las competencias son las siguientes:  
- Son trasferibles, a diferencia de los contenidos específicos, pues se aplican en múltiples situaciones 
y contextos para conseguir distintos objetivos, resolver situaciones o problemas variados y realizar 
diferentes tipos de trabajos. 
- Son transversales e interdisciplinares a las áreas y materias curriculares porque su aprendizaje no es 
exclusivo de una de ellas. 
- Son integradoras, a diferencia de los contenidos específicos, porque combinan conocimientos 
“saber”, destrezas “hacer” y actitudes “querer”. 
- Y son dinámicas, porque competencia de las personas carece de límites en su crecimiento y se 
construye a lo largo de la vida.  (“Competencias básicas. Programación, desarrollo y evaluación”, 
Revisión de documento de 2008) 
 
Se dice que las competencias, son transferibles y transversales a diferencia de los contenidos 
específicos, y por consiguiente de los objetivos/capacidades. Pero en este punto se olvida un 
aspecto, y es que en el currículo, para cada una de las etapas se recogen contenidos 
transversales, y por consiguiente, capacidades que también lo son. Estos contenidos y 
capacidades están  vinculados  al uso de las tecnologías de la información y la comunicación, a 
la lecto-escritura, al desarrollo de habilidades numérico básicas o habilidades lógico-
matemáticas (según la etapa) y a la educación en valores, entre otros. Se dice que los 
contenidos citados son transversales porque se trabajan en todas las áreas/materias y a lo largo 
de toda la escolaridad.  Así,  la transferibilidad y la transversalidad no se puede decir que sea 
una peculiaridad exclusiva de las competencias.  
 
Los contenidos que deben recibir este tratamiento transversal para la enseñanza obligatoria, 
en España, se recogen en el RD 1631/07, de 26 de Diciembre, por el que se establecen las 
enseñanzas mínimas de la Educación Secundaria Obligatoria y en el del RD 1513/06, de 7 de 





sin perjuicio de su tratamiento específico en alguna de las áreas de la etapa, la comprensión lectora, la 
expresión oral y escrita, la comunicación audiovisual, las tecnologías de la información y la 
comunicación y la educación en valores se trabajaran en todas las áreas (artículo 4.7 y 4.5 
respectivamente)  
 
 De igual forma ocurre para la etapa de Educación Infantil, donde a través del RD 1630/06, 
del 29 de Diciembre, se cita textualmente en el artículo 5.3: “fomentarán una primera 
aproximación a la lectura y a la escritura, así como experiencias de iniciación temprana en 
habilidades numéricas básicas, en las tecnologías de la información y la comunicación y en la 
expresión visual y musical. 
 
Se dice, por tanto, que las competencias son transversales, ya que todas las áreas o materias 
deben integrarlas. Por ejemplo, un profesor de matemáticas debe integrar la competencia 
lingüística dentro de su materia. No obstante, antes de la llegada de las competencias, ya 
existían en el currículo contenidos transversales, que de la misma forma que las competencias, 
cuentan con carácter transversal. Es decir, el profesor de matemáticas al que aludíamos antes,  
debía fomentar en el aula “la comprensión lectora”, antes de que al currículo llegara la 
competencia lingüística. Y no sólo debía favorecer la comprensión lectora el profesor de 
matemáticas, sino que también debían hacerlo el resto de los profesores, en todas las 
disciplinas. Con esto, el carácter transversal de las competencias no parece exclusivo de este 
elemento curricular.  
  
Otra de las peculiaridades de las competencias, tal y como hemos citado más arriba, es que 
son integradoras, ya que integran el saber, el saber hacer y el saber ser. Pero,  el carácter 
integrador de las competencias tampoco es una característica exclusiva de este elemento 
curricular. Ya desde la LOGSE los contenidos se plantean desde esta triple vertiente: 
conceptual, procedimental y actitudinal.   
Y por último, se alude a la peculiaridad de que las competencias son  dinámicas, ya que la 
persona las va perfeccionando a lo largo de la vida. Esta idea también queda reflejada en el 
texto de las Recomendaciones del Parlamento Europeo y del Consejo de la Unión Europea en 
su anexo (2006), donde  se hace hincapié en la necesidad de seguir desarrollando las 
competencias una vez terminada la educación y formación iniciales, en el contexto de la 
formación permanente:  
 “Las competencias claves son aquellas que todas las personas precisan para su realización y desarrollo 




y de la formación iniciales, los jóvenes deben haber desarrollado las competencias clave en la medida 
necesaria para prepararlos para la vida adulta y deben seguir desarrollándolas, manteniéndolas y 
poniéndolas al día en el contexto del aprendizaje permanente.” (P.15) 
 
Es decir, las competencias deben trabajarse y deben adquirirse, en cierto nivel,  finalizada la 
enseñanza obligatoria, para que el alumno pueda hacer frente a los problemas del día a día. Una 
vez alcanzado ese mínimo, las competencias deben seguir perfeccionándose a lo largo de la 
vida. Sin embargo, los objetivos se plantean para cada curso, sin mayor proyección. Pero, 
¿Cómo se evalúa algo que está en continuo desarrollo? Si finalizada la ESO, es necesario 
evaluar si un alumno ha alcanzado unos mínimos en cada competencia para poder enfrentarse a 
la vida, en cada curso será preciso marcar mínimos vinculados a cada competencia que 
permitan ir valorando gradualmente su adquisición. Pero, cuando una competencia empieza a 
desglosarse en mínimos, y comenzamos a exigir al alumno esos mínimos, ¿Estamos realmente 
evaluando competencias o resultados de aprendizaje? (Esta cuestión la analizaremos en el 
Capítulo dedicado a la Evaluación). 
Si las competencias precisan de una formación constante, deberían incluirse en todas las 
etapas del Sistema Educativo. Sin embargo, para la Comunidad de Madrid, a través del Decreto 
17 de 6 de Marzo de 2008, que desarrolla el currículo para Educación Infantil, y del Decreto 67 
de 19 de junio de 2008, que desarrolla el currículo para Bachillerato, no se incluyen las 
competencias. Sin embargo, para la Comunidad de Castilla la Mancha,  en el Decreto 67 de 29 
de Mayo de 2007 de Educación Infantil, y en el  Decreto 85 de 17 de junio de 2008 de 
Bachillerato, sí se incorporan las competencias. Es decir, en España, según la Comunidad 
Autónoma en la que nos encontremos se desarrollan las competencias de forma continua, a 
través de todas las etapas, o solamente se vinculan a la enseñanza obligatoria.  
En resumen, el hecho de que las competencias sean transversales e integradoras no es una 
característica exclusiva de este elemento curricular, también lo comparten con los contenidos. 
Y en este sentido, las competencias no parecen aportar nada nuevo a lo que se viene haciendo 
hasta el momento.  El  hecho de que las competencias sean dinámicas o que se desarrollen a lo 
largo de la vida lleva a que para ir evaluando su desarrollo sea necesaria su concreción por 
cursos, lo cual no parece llevar a una evaluación diferente a la que se viene planteando en los 
centros, a través de los resultados de aprendizaje.  
Además de las características anteriormente citadas, el Centro Nacional para la 




la formación en centros sobre Competencias Básicas, expone que las competencias cuentan con 
las siguientes características: 
- Son aprendizajes que se consideran imprescindibles. 
- Son evaluables, en tanto que se traducen en acciones y tareas observables. 
- Requiere de un aprendizaje situado, vinculado a un determinado contexto y a unas 
determinadas tareas.  
Se consideran imprescindibles para incorporarse activamente en la sociedad, 
independientemente del rol que se desempeñe. En este sentido, parece que las competencias 
traspasan los muros de lo académico, de los centros educativos.  Y se añade que las 
competencias son evaluables y que se requiere de un aprendizaje situado. En este sentido, lo 
que se solicita es evaluar una acción o respuesta a un problema concreto, en un contexto 
determinado que no necesariamente es el contexto escolar.  
Con lo anterior, podemos deducir que las competencias deben suponer un compromiso por 
parte de los maestros por hacer más funcionales o útiles para el día a día sus materias, no 
limitándose a dar los contenidos propiamente curriculares, sino también proporcionando 
estrategias al alumno para resolver problemas cotidianos ligados a su disciplina. Y 
precisamente en estos problemas o situaciones de la vida diaria no sólo se ponen en juego 
aspectos propios de la disciplina en cuestión, sino también otras habilidades generales que el 
alumno debe dominar, como pueden ser: el uso del lenguaje, las relaciones sociales, la 
iniciativa, entre otros. Es decir, parece que las competencias lo que pretenden es traer un 
cambio en la metodología del docente atendiendo a las necedades sociales del momento. 
Tal y como se plantean las competencias, esa proyección social del elemento, esa necesidad 
de definir tareas concretas y contextos,  el decir que son imprescindibles para incluirnos en la 








d) Introducción del término Competencia en educación.  
Como destaca Díaz Barriga, A. (2006) son dos los puntos de inflexión específicos para el 
empleo del término competencia en educación. Uno proviene del campo de la lingüística (con 
la aportación de Chomsky), y otro del mundo del trabajo. 
Desde el mundo del trabajo se hace uso del término competencia  para valorar hasta qué 
punto alguien está capacitado o es apto para la ejercicio de una profesión. Agut Nieto, S. y 
Grau Gumbau, R.M. (2001:3), citan a Levy- Levoyer (1997) que expone que el concepto 
competencia deriva de “competer” que a partir del siglo XV pasó a significar “pertenecer a”, 
“incumbir”, términos que dan lugar al sustantivo “competencia” y al adjetivo “competente” 
para indicar “apto”, “adecuado”, de forma que competencia hace referencia a capacitación. 
Según establece la Ley Orgánica 5 de 20012, de 19 de junio de Cualificación Profesional, ser 
competente supone contar con un conjunto de conocimientos y capacidades que permitan el 
ejercicio de la actividad profesional según las exigencias de la producción y el empleo. Así, ser 
competente en el campo de la cocina significará que se está capacitado para el ejercicio de esta 
profesión. 
En el campo del trabajo, el término competencia tiene un sentido utilitario. En la enseñanza 
obligatoria se presupone que el término no tiene vinculación directa con el ejercicio de una 
profesión, sino que debe ser más amplio. La Comisión Europea (2004) entiende que las 
competencias clave deben ser desarrolladas para el final de la enseñanza obligatoria y que 
deberían actuar como la base para un posterior aprendizaje. Perrenoud (2006) define la 
competencia como la capacidad de actuar de manera eficiente en un número determinado de 
situaciones. En el Proyecto DeSeCo (2002) se definen las competencias como la capacidad de 
responder a las demandas y llevar a cabo las tareas de forma adecuada. 
El término competencia aplicado a la enseñanza obligatoria no se centra evidentemente en el 
ejercicio de ninguna profesión, sino que supone una preparación para saber hacer frente a los 
retos del día a día. Así, en la resolución de los problemas cotidianos es donde se evidenciarán 
los comportamientos competentes. Pero ¿Por qué se ha entendido necesaria la inclusión de 
competencias en el  currículo? 
A lo largo de los años noventa y en los primeros años de este siglo se ha intensificado la 




nuevas formas de concebir el currículo y, en definitiva, por nuevos modos de entender los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. Así se refleja, por ejemplo, por parte de la UNESCO, de la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) y del Consejo de 
Lisboa, entre otros referentes que destacaremos a lo largo de este punto. 
Estas reformas y cambios del sistema educativo se han percibido como necesarios 
atendiendo a los cambios sociales, que se suceden con gran rapidez. No en todos los referentes 
bibliográficos en los que se describe la situación social actual que deriva en la necesidad de 
cambios en el sistema educativo, se emplea directamente el término competencia, pero de algún 
modo respaldan la necesidad de un cambio en la educación. 
 
Precisamente, Pérez Gómez (2007) aunque no emplea directamente el término competencia,  
justifica la necesidad de cambio del sistema educativo atendiendo a la situación social del 
momento, describiéndola como a continuación se detalla:  
“Vivimos saturados de información accesible, abundante, diversa, fragmentaria, sesgada, frágil y 
cambiante. La información que rodea la vida de los individuos se produce, se distribuye, se consume y 
se abandona a una velocidad cada vez más acelerada, por lo que las exigencias y desafíos a las personas 
y grupos sociales es cada vez más intensa. Este nuevo escenario social demanda cambios también 
sustantivos en la formación de los futuros ciudadanos y por tanto plantea retos ineludibles a los sistemas 
educativos, a las escuelas, al currículo, a los procesos de enseñanza y aprendizaje y, por supuesto, a los 
docentes. Los cambios en el quehacer educativo han de ser de tal calado que conviene hablar de cambiar 
la mirada, de reinventar la escuela. La sociedad de la información y del conocimiento dirige a la 
educación demandas distintas de las tradicionales, claramente relacionadas con el desarrollo en todos 
los ciudadanos de la capacidad de aprender a lo largo de la vida. Dicho de otro modo, el problema no es 
ya la cantidad de información que los estudiantes reciben, sino la calidad de la misma: la capacidad para 
entenderla, procesarla, seleccionarla, organizarla y transformarla en conocimiento; así como la 
capacidad de aplicarla a las diferentes situaciones y contextos en virtud de los valores e intenciones de 
los propios proyectos personales y sociales” (p.7) 
 
 Resumiendo, en la reflexión anterior se habla de “reinventar la escuela” principalmente a 
consecuencia de que “vivimos saturados de información accesible” y que por lo tanto ya no es 
necesaria una escuela que priorice la cantidad de información que se dé al alumno, sino la 
calidad de la misma. Es decir, como ahora, a través de las tecnologías de la información y la 
comunicación tenemos acceso a toda la información que queramos obtener, parece que el papel 
de la escuela no es tanto el de aportar esa información sino el de enseñar a manejarla.  
 
 En la misma línea de lo comentado anteriormente, pero haciendo alusión explícita al 
término competencias, en el informe Eurydice (2002) se especifica: 
“en un mundo en el que el conocimiento factual existente se crea, se distribuye y se puede acceder a el 
de forma rápida, la necesidad de que las personas lo memoricen es cada vez menor. En su lugar, 




con el fin de hacer frente a los modelos cambiantes de empleo, ocio y familia. Esto explica la tendencia 
creciente en la enseñanza por desarrollar competencias en vez de enseñar conocimientos de 
hechos…Todos los países coinciden en que la población debe estar preparada para el aprendizaje a lo 
largo de la vida con el fin de hacer frente a los desafíos y evitar los peligros de la exclusión social. Por 
lo tanto, los currículos se centran más en la puesta en práctica de los conocimientos y las destrezas de 
forma adecuada  que en su transmisión. Por consiguiente, la mayoría de los responsables educativos han 
redefinido  los objetivos didácticos en términos de competencias”. (p.33) 
De modo que ya que en la sociedad actual “se puede acceder a la información de forma 
rápida”, no es necesario memorizarla, por lo tanto ya no cabe plantearse “modelos educativos 
que se basen en transmitir conocimientos de hechos sino en la puesta en práctica de 
conocimientos y destrezas”. Ahora, por lo tanto “deben definirse los objetivos en términos de 
competencias”.  
Otra aportación donde se vuelve a hacer hincapié en la necesidad de cambiar el modelo 
educativo haciéndolo más flexible, olvidando mecanismos de aprendizaje que se basen en la 
memorización y pasando a modelos de enseñanza que se preocupen por aportar al alumno 
estrategias para aprender a aprender, se reflejan en el Informe Mundial de la UNESCO: “Hacia 
la sociedad del conocimiento” (2005), donde se señala: 
 “en un mundo cada vez más complejo en el que todo individuo puede verse obligado a ejercer varias 
profesiones en el transcurso de su existencia, es indispensable seguir aprendiendo a lo largo de toda la 
vida…En un momento en que las mutaciones cada vez más rápidas cuestionan los antiguos modelos y 
cobran una importancia creciente el “aprender haciendo” (learning by doing) y la capacidad para 
innovar, la dinámica cognitiva de nuestras sociedades se ha convertido en una cuestión crucial… Es 
conveniente fomentar en los distintos ámbitos del conocimiento la adquisición de mecanismos de 
aprendizaje flexibles, en vez de imponer un conjunto de conocimientos  muy definido. Aprender a 
aprender significa aprender a reflexionar, dudar, adaptarse con la mayor rapidez posible y saber 
cuestionar el legado cultural propio respetando los consensos. Estos son los pilares en los que debe 
descansar las sociedades del conocimiento”. (P.61) 
En las reflexiones anteriores se evidencia de forma clara que la necesidad de cambio del 
sistema educativo viene respaldada por los grandes avances que se han llevado a cabo en el 
campo de las tecnologías de la información y la comunicación (TICS), ya que a través de ellas 
la información está más accesible. No obstante, cabe plantearnos ¿Hasta qué punto debe 
transformase el currículo por la llegada de las TICS? Es decir, atendiendo a que la escuela 
funciona dentro del sistema social y que en definitiva la sociedad influye en la escuela y ésta en 
aquella, es comprensible que la escuela integre en su metodología de trabajo las tecnologías de 
la información y la comunicación, es decir, es comprensible que haya que romper con el uso 
exclusivo de los libros de texto, y abrirse a otros recursos que también nos proporcionan 
información, de ahí que haya centros que cuenten con pizarras digitales, blocs, página Web, 




social y laboral. Pero por la llegada de las TICS, ¿Es necesario transformar los objetivos tal y 
como se venían planteando en el currículo hasta ahora?  
Consideramos que no resulta suficiente justificar la inclusión de las competencias en el 
currículo atendiendo a que con la llegada de las TICS ahora ya no se necesita un modelo de 
enseñanza que priorice la memorización de la información, sino que hay que pasar a prestar 
importancia a la parte aplicada, funcional o práctica de los contenidos, al “saber hacer”, es 
decir, a un enfoque de enseñanza más procedimental, ya que esto se venía haciendo desde los 
años 90 en los currículos de la LOGSE, en los que no directamente se hacía alusión a 
“competencias”. Con la LOGSE ya se plantea la necesidad de formular los objetivos en término 
de capacidades, y de tratar los contenidos en una triple vertiente: conceptual, procedimental y 
actitudinal.  
Para recordar la evolución legal en España hasta llegar al planteamiento de competencias, 
Montero Alcaide (2008) expone:  
En los años 70 con la Ley General de Educación se entendían los objetivos como conductas, las cuales 
debían observarse, demostrarse y evaluarse con registros “objetivos” tras situaciones de enseñanza 
magistral y procesos de aprendizaje memorísticos. Sin embargo, en la década de los XX toman espacio 
las teorías y los modelos de aprendizaje que acentúan la significación, la relevancia o la funcionalidad 
del conocimiento adquirido a partir de una “construcción” personal del aprendizaje mediada por la 
intervención del docente y las interacciones educativas: tal es el espacio de los objetivos como 
capacidades y de los contenidos diversificados (conceptos, procedimientos, actitudes). Y, en los años 
más recientes, paradigmas como el de la complejidad o el de la incertidumbre, la preocupación por la 
calidad y los resultados, así como la economía basada en el conocimiento, sostienen la pujanza de las 
competencias para afrontar requerimientos sociales en clave de situaciones complejas. (P. 82) 
 
Parece que el paso de objetivos como conductas, de los años 70, al de objetivos como 
capacidades, de los 90, era claramente necesario. Esto suponía pasar de una enseñanza 
magistral y de procesos de enseñanza memorísticos a una enseñanza funcional y significativa 
para el alumno, en la que era éste el protagonista en la construcción de su propio aprendizaje. 
Pero ¿Qué necesidad había de añadir a las capacidades de los años 90, las competencias del año 
2006? Esta inclusión, como expone Montero Alcaide, (2008) se sustenta en ideas como la 
preocupación por la calidad y los resultados, en una economía basada en el conocimiento y en 
la necesidad, marcada por la sociedad, de dar respuesta a situaciones complejas.  
Así, parece que las competencias surgen atendiendo a que a través de las distintas 
evaluaciones que se hacen a nuestro sistema educativo (PISA, EVALUACION GENERAL 
DIAGNÓSTICA...), los resultados no son muy buenos. En este sentido, y atendiendo a  que la 




necesario introducir algún cambio, en este caso concreto, el cambio se plantea con la inclusión 
de las competencias al currículo.  
 
Precisamente, justificando las competencias desde fines económicos y de empleo, destacan 
aportaciones como las del Consejo Europeo de Lisboa, donde se especifica que “la Unión 
Europea se enfrenta a un enorme cambio fruto de la mundialización y de los desafíos que 
plantea una nueva economía basada en el conocimiento” (2000:1) Para adaptarse a las 
demandas de este tipo de sociedad “se tendrán que ofrecer oportunidades de aprendizaje y 
formación adaptadas a grupos destinatarios en diversas etapas de sus vidas” (2000:8), para lo 
que se destaca como importante el fomento de la adquisición de nuevas competencias básicas, 
en particular en las tecnologías de la información. 
 
Se ponen en discusión las competencias, teniendo en cuenta su relación con demandas 
económicas y empresariales, en un artículo publicado por el Concejo Educativo de la 
Comunidad de Castilla y León,  donde se expone que (2007): 
 “no se puede defender un planteamiento educativo basado en unas competencias desarrolladas a partir 
de las demandas económicas y empresariales… es innegable que las propuestas que se están haciendo a 
nivel internacional tienen una clara imposición de las demandas económicas y de mercado de los 
sistemas socio-económicos capitalistas sobre los fines de la educación…Cuando las reformas educativas 
surgen no como respuesta a los problemas sociales sino, casi en exclusividad, atendiendo a las 
demandas económicas y laborales de la sociedad actual es fácil suponer que el concepto que prima es el 
de competitividad”. (p.4-5) 
A pesar de que se critique el trasfondo empresarial y económico que sustenta las 
competencias, no sorprende que estos sean sus fines. No debemos olvidar que las 
competencias llegan a la enseñanza obligatoria a través de la etapa de la Formación 
Profesional, en el  informe Euridyce se especifica que (2002:33): “la enseñanza de las 
competencias clave era tradicionalmente patrimonio de la FP”, regulada por la ley 5, citada 
al comienzo del punto que venimos tratando, y por el RD 1538/06 por el que se establece la 
ordenación general de la etapa. Las competencias en la enseñanza obligatoria, por tanto, son 
legado de la FP. 
Aunque las competencias tienen su base en la PF, en la enseñanza obligatoria, como es 
lógico, no tienen una vinculación directa con un oficio. En el Informe Delors “La educación 
encierra un tesoro” (1996:19), que recoge las reflexiones de la Comisión Internacional sobre la 




la educación: “aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser”. 
En este informe se define “aprender a hacer” como:  
No limitarse a conseguir el aprendizaje de un oficio y, en un sentido más amplio, adquirir una 
competencia que permita hacer frente a numerosas situaciones, algunas imprevisibles, y que facilite el 
trabajo en equipo, dimensión  demasiado olvidada en los métodos de enseñanza actuales (p.19) 
Es decir, las competencias aplicadas en la enseñanza obligatoria se entienden como 
necesarias, pero como requisito se alude a la necesidad de que no se ajusten a ningún oficio 
concreto.  En este sentido, se habla de “competencias para la vida”.  
e) Calificativos y listados de competencias.  
e.1. Calificativos para el término competencia.  
Hasta ahora hemos analizado el término competencia, pero no hemos reparado en el adjetivo 
que la acompaña, aquí en España: básica. Este adjetivo, para referirse a las competencias,  no es 
el mismo para todos los países, por lo que cabe plantearse, ¿Se estará hablando de cosas 
distintas en otros países, según el adjetivo que acompañe al término competencia? La red 
europea Eurydice, promovió en 2002 un estudio, con la intención de conocer la interpretación 
que hacen del concepto competencia cada uno de los países miembros de la Unión Europea 
(UE). Los resultados de este estudio se publicaron en 2003 y entre sus conclusiones más 
destacables, cabe citar el hecho de que “la determinación de las competencias clave es más una 
cuestión de terminología que de concepto” (2003:31). La terminología utilizada para referirse a 
competencias clave en Inglaterra, País de Gales; Escocia, la Comunidad francesa Valonia-
Bruselas (CFVB), Cataluña y Portugal,  es diferente:  
  Bélgica (Comunidad Francesa): “Socles de competence (Umbrales de 
competencias)” y “Compétences terminales et savoirs requis (Competencias finales y saberes 
que se requieren)”. Definen la competencia “como la capacidad de poner en práctica y 
organizar un conjunto de conocimientos, destrezas y actitudes con el fin de cumplir un cierto 
número de tareas” (2002:45) Las “Socles de competences” están descritos como “un sistema de 
referencia que presenta de manera estructurada las competencias básicas que los alumnos deben 
poseer al completar los ocho años de enseñanza obligatoria, así como las que se han de dominar 
al final de cada etapa durante el mismo periodo” y las “competences terminales” son las 
competencias que se espera que los alumnos dominen a un nivel determinado al finalizar la 




se adquieren en una materia determinada, y transversales,  comunes a todas las materias. 
(2002:45) 
 Inglaterra y Gales: “Key Skills (Competencias Clave)”, definiéndolas como “ las 
competencias genéricas que los individuos necesitan para participar en un mercado de trabajo 
flexible, con capacidad de adaptación  y competitivo, y para el aprendizaje a lo largo de la 
vida” (2002:33) 
 En Escocia: “Core Skills (Competencias Esenciales)” que se entienden como 
“competencias amplias y transferibles que necesitan las personas para participar de manera 
activa, plena y responsable en la sociedad” (2002:33) 
 En Portugal: “Competencias Generales esenciales” que “restructuró su currículo 
nacional en torno a las competencias esenciales que englobaban las competencias generales, 
una amplia variedad de competencias específicas de las materias y las experiencias didácticas 
que se deberían ofrecer a todos los alumnos” (2002:34) 
 En España, el término competencia aparece en el contexto del empleo pero no en el 
de la educación general, donde el término capacidad se usa para referirse a los resultados 
educativos de la educación secundaria obligatoria. La capacidad, en aquel momento, según se 
recoge en el informe Eurydice (2002) se interpretaba como: 
 “el potencial o aptitud inherente en todas las personas para adquirir conocimientos y destrezas nuevas, 
es decir, la capacidad que poseen y que son capaces de desarrollar todos los seres humanos y que les 
permite aprender a lo largo de la vida. El objetivo no consiste en  alcanzar un nivel predefinido de en 
esas capacidades sino en guiar al alumno por el camino del aprendizaje a lo largo de la vida. Las 
capacidades que se han de desarrollar durante la educación obligatoria deben ser relevantes para su vida 
una vez abandonen el sistema educativo” (P.87).   
 
La Comunidad autónoma de Cataluña es la única que ha intentado elaborar un listado de 
Competencias Básicas para la educación obligatoria.  
Del estudio realizado se deduce que la diferencia terminológica es múltiple (se habla de 
competencias básicas, esenciales, clave…), pero que la esencia del concepto, al fin y al cabo, es 
la misma. Se entienden las competencias como el elemento necesario para hacer frente a las 
necesidades de la sociedad actual. Podría decirse que se entienden como la llave que abre las 
puertas al mundo. Como hemos visto, en los años en los que se hace el estudio, en España, no 
se hace alusión a las competencias como tal, sólo en Cataluña se incorporan, haciendo uso del 




En el año 2006, con la LOE, se incluyen las competencias en el currículo de todo el Sistema 
Educativo Español, con el calificativo Básicas. Sin Embargo, en el 2015, con la LOMCE no se 
mantiene este calificativo, sino que se utiliza el término competencia clave.  
En relación a la dicotomía clave-básica en la denominación de las competencias, en la Guía 
para la formación en centros sobre las competencias, Valle (2013:15) defiende la terminología 
europea. Considera que el concepto Competencia Básica es radicalmente diferente al de 
Competencia Clave: lo básico se refiere a un conocimiento mínimo y suficiente; lo clave, en 
cambio, a algo instrumental que constituye la puerta de acceso a otros saberes fundamentales 
para el posterior aprendizaje a lo largo de la vida. 
e.2. Listados de competencias.  
A lo largo de estos años de debate y reflexión sobre el tema de las competencias, distintas de 
entidades educativas e incluso organizaciones políticas y económicas han presentado su listado 
de competencias. A continuación detallamos las aportaciones de algunas de estas entidades y 
organismos,  y con posterioridad reflexionaremos sobre ellas. 
El consejo de Lisboa de 2000, invitó a los estados miembros, y a la Comisión a que 
definieran “las nueve destrezas básicas del aprendizaje a lo largo de la vida”, enumerando 
como tales: las tecnologías de la información, las lenguas extranjeras, la cultura tecnológica, el 
espíritu empresarial y las destrezas sociales. Destrezas confirmadas en sesiones posteriores, 
hasta que, en 2002, se propusieron los ocho campos de destrezas siguientes: 
 la comunicación en lengua materna; 
 la comunicación en lenguas extranjeras; 
 las TIC; 
 el cálculo y las competencias en matemáticas, ciencia y tecnología; 
 el espíritu empresarial; 
 las competencias interpersonales y cívicas; 
 el aprender a aprender, y 
 la cultura general. 
El Consejo Europeo de Barcelona 2002 aumentó la lista de destrezas básicas como a 




Competencias Básicas en matemáticas, ciencia y tecnología, TIC y uso de tecnología, aprender 
a aprender, habilidades sociales, espíritu emprendedor y cultura general. 
Las conclusiones sacadas en el Consejo de Barcelona asimismo acentuaban la necesidad de la 
acción para mejorar el dominio de las destrezas básicas. En particular se pedía especial 
atención a la alfabetización digital y a las lenguas extranjeras. 
Pero seguramente, la contribución más específica en relación a cuáles deben ser las 
competencias a tratar, ha sido la realizada por el proyecto DeSeCo (inicio a finales de 1997 y 
publicación del informe final en el 2003) en los países de la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económico (OCDE) con la coordinación y participación de los expertos 
Salganik, Rychen, Moses y Konstant. Este proyecto fue diseñado para reunir la opinión de un 
amplio rango de expertos, para producir un análisis coherente y ampliamente compartido de 
qué competencias clave son necesarias para el mundo moderno. Complementa y está 
relacionado con dos grandes evaluaciones internacionales, PISA y A.L.L. (Encuesta de 
Alfabetismo en adultos y Destrezas para la Vida). Su informe final constituye una referencia 
básica por haber elaborado y justificado una definición del concepto de competencia y por 
haber categorizado tres grandes niveles de competencias  clave: 1. La capacidad de interactuar 
en grupos socialmente heterogéneos. 2. El comportamiento de forma autónoma. Y 3) La 
capacidad de utilizar los instrumentos de forma interactiva. 
Las condiciones para la selección de las Competencias Clave por parte del proyecto DeSeCo  
fueron tres: 1ª Que las competencias se relacionen con beneficios mensurables para fines tanto 
económicos como sociales. 2º Que traigan beneficios en distintos contextos, por eso deberían 
ser aplicables a múltiples áreas de la vida. 3º Y que deberían reducir el énfasis de aquellas 
competencias de uso específico para un oficio, ocupación o forma de vida en particular; dando 
énfasis a las competencias transversales que todos deberían aspirar a desarrollar y mantener. 
Como se aprecia hasta aquí, existe una gran variedad de propuestas respecto a cuales 
deberían ser las competencias. No obstante, a través de distintos Consejos y Comisiones se va 
instando a la necesidad de encontrar un referente común de competencias. Precisamente, así se 
justifica la aparición de las Recomendaciones del Parlamento Europeo y del Consejo de la 





Entre los Consejos y Comisiones que van impulsando la necesidad de encontrar un referente 
común de competencias,  tal y como cita textualmente Riu Rovira, F. (2009) se encuentran: 
El Consejo Europeo de Lisboa de 23 y 24 de marzo de 2000 concluyó que un marco de referencia 
europeo debía definir las nuevas cualificaciones básicas como medida esencial de la respuesta de 
Europa ante la globalización y el desplazamiento hacia las economías basadas en el conocimiento, y 
subrayó que “la principal baza de Europa son las personas”. Desde entonces, estas conclusiones se han 
reafirmado periódicamente, en particular en los Consejos Europeos de Bruselas de 20 y 21 de marzo de 
2003 y de 22 y 23 de marzo de 2005, y en la reactivada Estrategia de Lisboa, que se aprobó en 2005. 
(p.3) 
 
La Comunicación de la Comisión de Cultura y Educación sobre el aprendizaje permanente y la posterior 
Resolución del Consejo de la Unión Europea de 27 de junio de 2002 sobre la educación permanente 
determinaron el carácter de las nuevas competencias básicas e insistieron en que el aprendizaje 
permanente debe comenzar en la edad preescolar y seguir más allá de la jubilación. El Pacto Europeo 
para la Juventud, anexo a las conclusiones del Consejo Europeo de Bruselas de marzo de 2005, hizo 
hincapié en la necesidad de favorecer el desarrollo de una base común de competencias. (p.3) 
 
El informe conjunto que el Consejo de la Unión Europea y la Comisión de Cultura y Educación 
adoptaron en 2004 sobre el programa de trabajo «Educación y formación 2010» abundó en la necesidad 
de garantizar que se dotase a todos los ciudadanos de las competencias necesarias en el contexto de los 
Estados miembros en materia de aprendizaje permanente. Con el fin de promover y facilitar la reforma, 
el informe sugiere el desarrollo de referencias y principios europeos comunes y da prioridad al marco de 
las competencias clave. (p.3) 
 
Estas son algunas de las razones que justifican el contenido de las recomendaciones del 
Parlamento Europeo y del Consejo de la Unión Europea en el 2006:  
la presente Recomendación debe contribuir al desarrollo de una educación de calidad orientada al 
futuro y adaptada a las necesidades de la sociedad europea, apoyando y completando las acciones que 
los Estados miembros emprendan con el fin de garantizar que sus sistemas de educación y formación 
iniciales pongan a disposición de todos los jóvenes los medios necesarios para desarrollar las 
competencias clave que los preparen para el aprendizaje complementario, la vida laboral y la vida 
adulta en general, así como que los adultos puedan desarrollar y actualizar las competencias clave 
mediante una oferta coherente y completa de aprendizaje permanente (p.2, punto 13) 
 
Todas las competencias que se proponen adelante, según estas Recomendaciones, son 
igualmente importantes, ya que contribuyen a tener éxito en la vida social.  
   
De acuerdo con estos criterios, el Parlamento Europeo y el Consejo de la Unión Europea han 
establecido ocho Competencias Clave que como se podrá apreciar difieren de las establecidas 
por la OCDE en el informe DeSeCo, ya que en parte se aproximan más en su formulación, a las 
áreas y materias tradicionales de los currículos escolares. Éstas son: 
- La comunicación en la lengua materna, que es la habilidad para expresar e interpretar conceptos, 
pensamientos, sentimientos, hechos y opiniones de forma oral y escrita (escuchar, hablar, leer y 
escribir), y para interactuar lingüísticamente de una manera adecuada y creativa en todos los posibles 
contextos sociales y culturales. 
- La comunicación en lenguas extranjeras, que implica, además de las mismas competencias básicas de 
la comunicación en lengua materna, la mediación y comprensión intercultural. El grado de dominio 




- La competencia matemática y las competencias básicas en ciencia y tecnología. La competencia 
matemática es la capacidad de desarrollar y aplicar un razonamiento matemático para resolver 
problemas diversos de la vida cotidiana, haciendo hincapié en el razonamiento, la actividad y los 
conocimientos. Las competencias básicas en ciencia y tecnología remiten al dominio, la utilización y la 
aplicación de conocimientos y metodología empleados para explicar la naturaleza. Por ello, entrañan 
una comprensión de los cambios ligados a la actividad humana y la responsabilidad de cada individuo 
como ciudadano. 
- La competencia digital, que conlleva un uso seguro y crítico de las tecnologías de la sociedad de la 
información (TSI) y, por tanto, el dominio de las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC). 
- Aprender a aprender, competencia vinculada al aprendizaje, a la capacidad de emprender y organizar 
un aprendizaje ya sea individualmente o en grupos, según las necesidades propias del individuo, así 
como a ser conscientes de los métodos y determinar las oportunidades disponibles. 
- Las competencias sociales y cívicas. La competencia social remite a las competencias personales, 
interpersonales e interculturales, así como a todas las formas de comportamiento de un individuo para 
participar de manera eficaz y constructiva en la vida social y profesional. Esta competencia se 
corresponde con el bienestar personal y colectivo. La comprensión de los códigos de conducta y de las 
costumbres de los distintos entornos en los que el individuo se desarrolla es fundamental. Un individuo 
puede asegurarse una participación cívica, activa y democrática gracias a estas competencias cívicas, 
especialmente a través del conocimiento de las nociones y las estructuras sociales y políticas 
(democracia, justicia, igualdad, ciudadanía y derechos civiles). 
- El sentido de la iniciativa y el espíritu de empresa, que consiste en la habilidad de transformar las 
ideas en actos y que está relacionado con la creatividad, la innovación y la asunción de riesgos, así 
como con la habilidad para planificar y gestionar proyectos con el fin de alcanzar objetivos. Las 
personas son conscientes del contexto en el que se sitúa su trabajo y pueden aprovechar las ocasiones 
que se les presenten. El sentido de la iniciativa y el espíritu de empresa son el fundamento para la 
adquisición de cualificaciones y conocimientos específicos necesarios para aquellos que crean algún 
tipo de actividad social o comercial o que contribuyen a ella. Dicho espíritu debería comportar 
asimismo una concienciación sobre los valores éticos y fomentar la buena gobernanza. 
- La conciencia y la expresión culturales, que suponen la conciencia de la importancia de la expresión 
creativa de ideas, experiencias y emociones a través de distintos medios (la música, las artes escénicas, 
la literatura y las artes plásticas). (p. 5-9) 
Haciéndose eco de las recomendaciones del Parlamento Europeo, la Ley Orgánica de 
Educación 2/06 de 3 de Mayo, incorpora en la definición de currículo, a través del artículo 6, el 
térmico de competencias básicas añadiéndolo a los demás elementos existentes hasta el 
momento: objetivos, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de evaluación. Y es a través 
del RD 1513/06 de 7 de diciembre de Educación Primaria y  del RD 1631/06 de 29 de 
diciembre de la Educación Secundaria Obligatoria, desde donde se concretan estas 
Competencias Básicas en ocho: 
1. Competencia lingüística 
2. Competencia Matemática. 
3. Competencias en conocimiento e interacción con el mundo físico 
4. Competencia en tratamiento de la información y digital 
5. Competencia social y ciudadana. 
6. Competencia cultural y artística 




8. Competencias en autonomía e iniciativa personal 
Y en la LOMCE, a través del  Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece 
el currículo básico de la Educación Primaria (Art. 2): 
1.º Comunicación lingüística. 
2.º Competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología. 
3.º Competencia digital. 
4.º Aprender a aprender. 
5.º Competencias sociales y cívicas. 
6.º Sentido de iniciativa y espíritu emprendedor. 
7.º Conciencia y expresiones culturales. 
Con todas las aportaciones anteriores cabe concluir que a través de competencias como 
espíritu empresarial y espíritu emprendedor, tics, lengua extranjera, lengua materna, 
matemática…ciertamente no se evidencia un  uso específico para un oficio, sino que se trata 
más bien de competencias transversales que en cualquier oficio son válidas/funcionan.  De 
hecho algunas de ellas son objeto de la enseñanza de la Formación Profesional, así reflejado en 
el RD 1538/06 por el que se establece la ordenación general de esta etapa, donde se citan: 
 c) Aprender por sí mismos y trabajar en equipo, así como formarse en la prevención de  conflictos y en 
la resolución pacífica de los mismos en todos los ámbitos de la vida personal, familiar y social. 
d) Trabajar en condiciones de seguridad y salud, así como prevenir los posibles riesgos derivados del 
trabajo. 
f) Afianzar el espíritu emprendedor para el desempeño de actividades e iniciativas profesionales. 
h) Hacer realidad la formación a lo largo de la vida y utilizar las oportunidades de aprendizaje a través 
de las distintas vías formativas para mantenerse actualizado en los distintos ámbitos: social, personal, 
cultural y laboral, conforme a sus expectativas, necesidades e intereses. (Art. 3) 
Incluso en el  Real Decreto al que acabamos de hacer referencia, se citan como transversales 
algunas de las competencias expuestas anteriormente, en el artículo se expone:  
En aquellos ciclos formativos cuyo perfil profesional lo exija, se incorporará en módulos profesionales 
específicos la formación relativa a tecnologías de la información y comunicación, idiomas y la 
prevención de los riesgos laborales. En los demás ciclos formativos dicha formación se incorporará de 
forma transversal en los módulos profesionales que forman el título, sin perjuicio de otras soluciones 
que las Administraciones Educativas puedan habilitar respecto de los idiomas. (Art. 10) 
 
Al estar tan ligadas las competencias que se asocian a la enseñanza obligatoria con objetivos 
y contenidos transversales de la Formación Profesional, se hace evidente que aunque las 
competencias que se citan para la enseñanza obligatoria no tengan conexión directa con un 




como sabemos, en la actualidad, dentro del campo laboral son imprescindibles los idiomas, el 
uso de las tecnologías de la información y la comunicación, el establecer relaciones sociales, el 
contar con iniciativa para promover mejoras…  
En este sentido, en el informe EURIDYCE (2002), se especifica: 
Algunas personas han expresado su preocupación por el hecho de que la reciente discusión sobre las 
competencias clave está demasiado centrada en el trabajo y no lo suficiente en su importancia para 
lograr una vida personal satisfactoria. En este contexto, merece la pena recordar que los Estados 
Miembros está de acuerdo en promover el crecimiento y la estabilidad económica junto con un alto 
nivel de empleo, pero también en reforzar la cohesión social (p: 11-12) 
 
Así, se reconoce la conexión entre competencias y necesidades laborales del momento, pero 
para matizar o suavizar esta finalidad, también se alude a finalidades como la cohesión social. 
Se trata de mitigar esa necesidad empresarial no imponiendo contenidos concretos de trabajo 
para cada competencia, sino haciéndose alusión a ellas desde un tratamiento transversal.  
 
f) Concepciones sobre el procedimiento de incorporación de las Competencias 
Básicas en las programaciones didácticas.  
El diseño de las programaciones de aula, suponen un ajuste del currículo oficial (Reales 
Decretos y Decretos de desarrollo de currículo) a un tercer nivel de concreción curricular, es 
decir, una concreción del currículo para un grupo de alumno concreto. Para su diseño, los 
maestros se sirven de las concreciones que del currículo oficial se hacen a nivel de centro, que 
se incluyen en el Proyecto educativo. Como se deduce, el referente primero para realizar el 
diseño de las programaciones de centro y de aula son las disposiciones legales que desarrollan 
el currículo para cada etapa.  Pero en los referentes legales lo que se concreta  son los objetivos 
de las áreas o materias, los contenidos de las mismas en bloques, por ciclos o cursos y los 
criterios de evaluación también por ciclos o cursos, pero no se hace lo mismo para las 
competencias. Así, ante el vacío con el que contemos acerca de cómo concretar las 
competencias en el aula, los maestros cuentan con distintas aportaciones acerca de cómo 
hacerlo. Entre otras:  
Propuesta de Zabala y Arnau, (2007:97). 
Estos autores plantean la necesidad de concretar las competencias básicas en generales y 
específicas. En generales que las define como “ habilidades, actitudes y conocimientos que son 
necesarios dominar, ejercer y conocer para conseguir ser capaces de actuar competentemente y 




con los contenidos de aprendizaje…que deben incluir los contenidos conceptuales, 
procedimentales y actitudinales”; Y de las competencias específicas añade que se derivarían los 
indicadores de logro “que permiten identificar el grado de competencia adquirido sobre cada 
uno de los contenidos”. 
Además de plantear la necesidad de formular competencias generales y específicas, Ibid 
(2010) expone que para poder tratar cada competencia se necesitan distintos soportes de 
trabajo: 
- Soporte Disciplinar: Componentes de trabajo que se afrontan desde cada una 
de las áreas. 
- Soporte Interdisciplinar: Componentes de trabajo que se afrontan desde más 
de un área. 
- Y Soporte Metadisciplinar: Componentes de trabajo que se afrontan desde el 
conjunto de las áreas, a través de los proyectos u actividades complementarias 
y extraescolares. 
En palabras de estos autores “hay que buscar soluciones en la organización del currículo 
escolar que impidan la desaparición de los componentes metadiscipllinares e 
interdisciplinares.” (2017:142). 
Propuesta de la Junta de Castilla la Mancha (VVAA, 2007).  
Esta comunidad ofrece material de apoyo al docente para afrontar este nuevo elemento 
curricular. Según destaca Casanova Vega, P. y Perez Pueyo, A. (2010:41), en este documento 
se describen las competencias desglosándolas en “dimensiones” y estas a su vez en 
“subdimensiones”. Así, por ejemplo la Competencia Lingüística se desglosa en tres 
dimensiones: 1- hablar y escuchar, 2- leer y 3- escribir. Y el desglose de competencias es 
diferente atendiendo a la etapa en la que nos encontremos, lo que implica en la práctica la 
necesaria secuenciación de las competencias a lo largo de todo el periodo de escolaridad 
obligatoria.  
También en la Comunidad de Catilla la Mancha se ha creado un programa informático que 
se denomina “Programa Generador de Competencias” mediante el cual los maestros pueden 
diseñar sus programaciones por competencias. Este programa genera “a la carta” 
programaciones por competencias, únicamente hay que especificarle el curso y materia para el 





La propuesta de Díez Hernando, C. (2008). 
Este autor plantea que para concretar competencias en las programaciones didácticas el 
maestro debería seguir cuatro estrategias:  
1. Lectura analítica de los párrafos relativos a la CSC en el texto que bajo el título contribución del área a la 
adquisición de las competencias básicas, precede al currículo de cada área, para identificar mediante 
enunciados operativos, aprendizajes funcionales.  
2. Lectura analítica de los criterios de evaluación correspondientes al área, para establecer relaciones entre 
estos criterios y los aprendizajes identificados en la lectura anterior. Selección de los criterios de evaluación 
del área más adecuados para evaluar en términos de saber hacer la adquisición de la CSC.  
3. Lectura analítica de los bloques de contenido del área, para localizar y seleccionar aquellos contenidos cuya 
inclusión en la programación de aula, nos permita aplicar los criterios anteriormente identificados.  
4. Planificación de actividades de enseñanza-aprendizaje de desarrollo de los contenidos seleccionados y 
evaluables mediante la aplicación de los criterios identificados en el punto 2 de esta secuencia 
metodológica.  
Propuesta del Proyecto Atlántida (2008). 
En este proyecto se apuesta por una definición no sólo semántica de las competencias sino 
también operativa. (2008:33-34). 
La definición semántica de las competencias básicas proporciona una visión del tipo de 
aprendizaje que se considera socialmente deseable, pero no incluye una selección concreta de 
los elementos culturales que harán posible la consecución de ese tipo de aprendizajes. Y una 
definición operativa u operacional de las competencias básicas requeriría otro tipo de 
decisiones, requerirá, un modelo que relacione cada una de las competencias básicas con los 










Propuesta de Escamilla, A.  (2008:134). 
 Esta autora plantea las siguientes posibilidades:      
- Incorporación de forma implícita general. En los objetivos generales del ciclo, etapa 
o curso. Se puede establecer su vinculación con competencias por medio del número 





convencional de la competencia (lingüística, 1;  matemática, 2; conocimiento e 
interacción con el mundo físico, 3; …) 
 Por ejemplo: Iniciarse en la adición y la sustracción (CB, 1). 
-    Incorporación de forma explícita y general. En las orientaciones metodológicas de 
cada área o materia, explicando la naturaleza e intensidad de los vínculos entre ella y 
cada competencia. Este es el modo en el que lo presenta el RD 1630/06, de enseñanzas 
mínimas, en su anexo. 
- Incorporación explícita y concreta. Después de los objetivos de área o matera, por 
medio de un apartado concreto de competencias específicas. Pero, ¿Cómo se formulan 
estas? Para llegar a las competencias específicas se precisa concretar las competencias 
básicas.  
En relación a la incorporación explícita y concreta, se hace necesario concretar las 
competencias.  En este sentido Escamilla, A. (2008:138-139) realiza una propuesta acerca de 
cómo concretar las Competencias Básicas en competencias generales, específicas y operativas.  
- Las competencias generales. En su formulación habría que tener en cuenta: 
o Identificación de verbos relacionados con capacidades orientadas al saber hacer. 
o Vinculación a una o varias competencias básicas. 
o Relación con marcos de acción verbal, mental, social o motriz amplios, propios  de contextos 
diversos (académicos, sociales, familiares y laborales) 
o Integración de propósitos de distintas áreas y materias como referentes. Posibilidad de 
orientar desarrollos en distintos cursos. 
Ej. Participar en debates sobre temas de actualidad de forma respetuosa y fundamentada. 
- Las competencias específicas. Se tratan de enunciados  que muestren habilidades 
generales vinculadas a la acción (en contextos, sociales, académicos familiares y 
laborales) y que están vinculadas a un áreas/materia. Para su formulación: 
o Identificación de verbos relacionados con capacidades, que al vincularse con áreas y materias 
y a campos de contenidos, forjaran habilidades específicas. 
o Consulta de propuestas de taxonomización que nos permitan graduar tales verbos con 
procesos mentales o motores, para poder tener una guía que los delimite en términos de 
complejidad creciente. 
o Relación con marcos de acción verbal, mental, social o motriz amplios, propios de contextos 
diversos (académicos, sociales, familiares y laborales) 
o Vinculación puntual a determinadas áreas y materias a las que aporta un nexo de 
interdisciplinariedad, pero con márgenes más estrechos que en el caso anterior por la 
delimitación de campos de contenido 
o Establecimiento de nexos con las competencias básicas. 
 Ej. Debatir, de forma respetuosa y fundamentada, sobre noticias relacionadas con aspectos que 
forman parte del patrimonio de la comunidad (historia, cultura, arte….) utilizando como 





- Las competencias operativas son enunciados que identifican destrezas que alcanzar, 
vinculadas a la acción, en periodos cortos de tiempo y en situaciones de enseñanza-
aprendizaje concretas. Estarían vinculadas a unidades didácticas específicas. Para su 
formulación: 
o Identificación de verbos relacionados con capacidades que al vincularse con áreas o materias 
y a parcelas de contenido muy delimitadas, forjarán destrezas intelectuales, sociales o 
motrices. 
o Consulta de propuestas de taxonomización que nos permitan graduar tales verbos con 
procesos mentales, sociales o motrices, para poder tener una guía que los delimite en 
términos de complejidad creciente. 
o Relación con marcos de acción verbal, mental, social o motriz definidos, propios de 
contextos diversos (académicos, sociales, familiares y laborales) 
o Vinculación muy puntual a determinadas áreas y materias con las que se relaciona de forma 
sustantiva, a las que aporta un nexo de interdisciplinariedad, pero con márgenes más 
estrechos que en el caso anterior por la delimitación puntual de campos de contenido. Son 
enunciados en los que se reconoce el área o materia con más facilidad que en los casos 
anteriores. 
o Establecimiento de nexos con las competencias básicas. 
 Ej: Debatir, observando las normas de participación y respeto acordadas, sobre un tema 
relacionado con las condiciones de acceso y disfrute del patrimonio histórico-artístico 
(gratuidad para todos o gratuidad según grupos o situaciones de edad o nivel 
socioeconómico), tomando partido por una de las posturas trazadas y exponiendo 
ordenadamente argumentos fundamentados para su defensa. 
En la misma línea que Escamilla, A. (2008); Sierra Arizmendiarrieta, B. y Méndez 
Giménez, A. y Mañana-Rodríguez, J. (2012) escriben un artículo en el que proponen un 
procedimiento para plantear las competencias en las programaciones. En este proponen un 
listado de aspectos que se vinculan con cada una de las competencias básicas, a modo de 
descriptores, que plantean serán útiles para servir como referente o guía para el maestro que 
tenga que planificar competencias.  
La Propuesta del Ministerio de Educación Cultura y Deporte (VVAA, 2013).  
Esta propuesta (2013:49) ofrece descriptores que sirven para identificar la relación de los 
contenidos de trabajo de las áreas con las competencias, lo que ayuda a constatar hasta qué 
punto con el desarrollo de las programaciones didácticas de los centros se están trabajando y en 
qué medida. Para llevar a cabo la concreción curricular de las competencias, según esta 
propuesta (2013:70), sería preciso que los maestros hicieran el siguiente trabajo:  
1- Análisis de  la Contribución de las áreas/materias a las CCBB según normativa de cada 
Comunidad Autónoma. 
2- Mapa de relación de los elementos curriculares:  





b. Desglose de cada criterio de evaluación en sus indicadores y su relación con las 
CCBB. 








Cuadro 3. Cómo incluir competencias básicas en una propuesta curricular. Ministerio 




Como puede observarse a través de las aportaciones anteriores existen distintas formas para 
incorporar las competencias en las programaciones:  
 
Por un lado se pueden concretar las Competencias Básicas en generales y específicas, igual 
que se hace con los objetivos del currículo. En este sentido Díaz Barriga, A. (2006) en unos de 
sus artículos señala: 
 
 Se llega a confundir el tema de las competencias con el enunciado de objetivos de comportamiento. 
Dado que la estrategia de formulación de competencias comparte con la teoría de objetivos diversos 
modelos de “análisis de tareas”, se enuncian competencias de formación profesional bien definidas y 
posteriormente por el modelo de análisis de tareas que demanda descomponer un comportamiento 
complejo en comportamientos simples, se redactan objetivos comportamentales (p.7). 
 
 Y por otro lado, para incluir competencias en las programaciones didácticas se pueden 
analizar las programaciones de cada una de las materias/áreas, y hacer una vinculación de los 
elementos curriculares ya planificados (objetivos, contenidos, criterios/indicadores de 
evaluación) con cada una de las competencias. En este caso, la inclusión de competencias no 
supondría desglosarlas en generales y específicas, únicamente consistiría en un acto de 





















CAPÍTULO 3: EVALUACIÓN DE LAS COMPETENCIAS BÁSICAS. 
El Diccionario de la lengua española  (Real Academia Española, 2001) define el término  
evaluación de la siguiente manera: “Estimar los conocimientos, aptitudes y rendimientos de los 
alumnos”. No obstante, este término ha sufrido grandes transformaciones con el paso del 
tiempo.  
 
a) Síntesis de la evolución del término evaluación. 
Desde sus comienzos hasta el momento actual, la evaluación ha sufrido una profunda 
transformación conceptual y funcional.   
Como señala Escudero Escorzo, T. (2003), desde la antigüedad se han empleado 
procedimientos instructivos en los que los profesores se servían de referentes para valorar, 
diferenciar y seleccionar a estudiantes. Así lo evidenciaban los cuestionarios de evaluación que 
Sócrates y otros maestros utilizaron como parte de su metodología didáctica. La época que se 
reconoce, característica en el surgimiento de una evaluación más sistémica, se ubica a finales 
del XIX y a principios del XX, donde hallamos los test de rendimiento. Con ello, se deduce 
preocupación por medir de forma más precisa y rigurosa que en épocas anteriores, las 
diferencias en el nivel alcanzado por los alumnos. Otros consideran que no puede hablarse de 
evaluación hasta los años 50, ya que las prácticas anteriores solo harían referencia a la 
medición, pero no a la evaluación (Berk, 1981). 
Según Casanova, M.A. (1995:18), el proceso de industrialización que se produce en Estados 
Unidos a principios del siglo XX, modifico la organización familiar y social,  y obligo a los 
centros educativos a adaptarse a las exigencias del aparato productivo. Ibid, cita a  Giroux, H.A 
(1981), que expone textualmente: “….las escuelas eran concebidas como fábricas, los 
estudiantes como materia prima…” 
Al principio, como resalta Casanova, M.A. (1995), la evaluación se entendía como un medio 
de control de los resultados obtenidos, como los obreros en la obra. El control empresarial y la 
evaluación escolar evolucionaron paralelamente.  Así es cómo Ibid destaca que surge la 
evaluación, dentro de un paradigma cuantitativo y de mentalidad tecnocrática.  
Como Destaca Garanto Alós (1989), hasta 1930, la evaluación se entendía como medida. Se 




aplicación de un test de rendimiento era sinónimo de evaluación educativa). La evaluación y la 
medida tenían poca relación con los programas  y los currículos de las escuelas. Los test 
informaban algo sobre los alumnos, pero nada sobre los programas y métodos con los que se 
les había enseñado. 
Escudero Escorzo, T (2003) señala que el verdadero protagonista del  nacimiento de la 
evaluación educativa es Tyler. Este autor publica en 1950 una obra en la que expone de manera 
clara su idea de “curriculum”. En esta obra integra su método sistémico de evaluación 
educativa, que como recoge Ibid (2003:14-15), consiste en un “proceso surgido para determinar 
en qué medida han sido alcanzados los objetivos previamente establecidos”. En España, este 
planteamiento se extendió con la Ley General de Educación de 1970. La evaluación Tayleriana, 
Ibid, (2003:15) “ya no es una simple medición, porque supone un juicio de valor sobre la 
información recogida”.  El objeto de esta evaluación es determinar el cambio ocurrido en el 
alumno, pero también es un medio para informar sobre la eficacia de los programas educativos 
y de la educación continua del profesor. Con  el paso de los años van confluyendo y 
desarrollándose distintos Modelos de evaluación. Nos encontramos con Modelos Conductistas 
como el de Tyler, que como ya hemos comentado se basa en la consecución de objetivos; O el 
modelo CIPP (Contexto, Input, Proceso y Producto) de Stufflebeam (1967) que destaca como 
finalidad de la evaluación, la recogida de información para tomar decisiones. Modelos 
Humanísticos como el de Scriven (1973), que refiere el análisis de las necesidades del cliente 
como la finalidad de la evaluación. O con Modelos Holísticos como los de: Stake (1976) con su 
Evaluación Responsable  que destaca la valoración de la respuesta a las necesidad de los 
participantes; MacDonald (1976)  con su Modelo de Evaluación holística que destaca la 
Interpretación Educativa para mejorarla; Y Parlett y Hamilton (1977) con su Evaluación 
Iluminativa, que refieren la iluminación y comprensión de los componentes del programa como 
principal finalidad de la educación.  
Entendiendo que en la educación se ponen en juego muchos factores y recursos, se ha ido 
extendiendo el foco de atención de la evaluación, considerando al alumno desde una 
perspectiva más amplia, no solo como sujeto de la educación, sino como sujeto que presenta 
unas necesidades individuales a las que hay que atender y ajustarse. Y también se abre el foco 
de atención a los programas educativos que se emplean en la enseñanza, consideran en este 
sentido, que el docente y su metodología también tienen que ver con el éxito o fracaso 




solo mide los resultados, sino que condiciona que se enseña y cómo, y muy especialmente qué 
aprenden los estudiantes y como lo hacen”. Y como destaca Paniagua y Palacios  (2005:243) 
“uno de los objetivos de la evaluación es que sirva para ajustar la acción educativa a las 
necesidades de los alumnos/as. Este objetivos solo tiene sentido si se está dispuesto a, en caso 
necesario, modificar la respuesta educativa en función de los resultados de la evaluación”. 
Pero, ¿Cómo han ido plasmándose todos estos cambios vinculados con la evaluación a 
través de las distintas leyes de nuestro Sistema Educativo? 
Como destaca Rico, L. (1992): 
 Con la Ley General de Educación de los años 70 (LGE, 70) se impuso” la 
evaluación con relación a un criterio” basado en la determinación de los objetivos a 
lograr por los alumnos, la elaboración de bancos de ítems ajustados a los objetivos y 
la realización de pruebas de papel y lápiz que pusieran de manifiesto la consecución 
de los objetivos marcados. Con este planteamiento de la evaluación se olvidaba la 
utilidad y aplicación práctica de los conocimientos. Este planteamiento resultaba 
demasiado conductista.    
 
 Y con la LOGSE en los 90 se establece la noción de currículo que da respuesta a 
¿Qué, cómo y cuándo evaluar? En esta Ley se recoge un planteamiento de la 
enseñanza más constructivista. Más concretamente, en  relación con la evaluación se 
plantea: que ésta debe servir para recoger información y tomar decisiones; que tiene 
por objeto valorar capacidades, las cuales se expresan a través de los objetivos; estas 
capacidades no se evalúan directamente sino a través de unos indicadores; la 
evaluación debe ser continua, individualizada, con carácter formativo y criterial, 
entre otros aspectos.  
Con la LGE (1970) se prestaba especial atención a los resultados de aprendizaje para 
comprobar así la adquisición de los conocimientos aprendidos; con la LOGSE (1990) se 
atendía a la adquisición de las capacidades planteadas a través de los objetivos y evaluadas a 
través de los criterios de evaluación. Pero ¿Qué ocurre con la LOE (2006) y con la LOMCE 
(2015)? Con esas leyes, además de evaluar capacidades también se plantea la evaluación de 




referentes de evaluación los criterios de evaluación  marcados en el currículo, los cueles 
deberán ser concretados por cada maestros para su curso/nivel y aula. 
A pesar de todos los cambios planteados en la evaluación a través de las distintas leyes del 
Sistema Educativo Español,  actualmente, en el siglo XXI, encontramos reminiscencias de los 
años de la revolución industrial en los fines que se plantean para la educación. La LOE-
LOMCE recogen en su preámbulo: “mejorar el nivel de los ciudadanos en el ámbito educativo 
supone abrirles las puertas a puestos de trabajos de alta cualificación, lo que representa una 
apuesta por el crecimiento económico y por un futuro mejor”. Como en la sociedad 
tecnocrática, la educación se entiende como necesidad para la riqueza del país, y a pesar de que 
actualmente se abogue por la educación integral e inclusiva, la finalidad que mayormente prima 
en la evaluación es la política y la de “rendir cuentas”.  
Según Coll, Martín y Onrubia (2001),  la evaluación sumativa, es decir,  la final, puede ser 
formativa o acreditativa. Pero en nuestro sistema educativo parecemos más interesados en esta 
última, es decir, en  acreditar y certificar ante los alumnos, las familias y la sociedad los niveles 
de aprendizaje alcanzados. Con esto, la evaluación cumple meramente una función de control 
social. Y esta es, desde mi punto de vista, en la que parecen estar más interesados los políticos 
de nuestro país. Precisamente, la llegada de las competencias al currículo en el año 2006 con la 
LOE, no ha hecho más que confirmar este aspecto, desarrollándose numerosas pruebas a nivel 
nacional e internacional que buscan la comparación entre países, comunidades autónomas y 
centros educativos. Estas comparaciones lejos de promover acuerdos en materia de educación, 
alejan más unos sistemas educativos de otros, e incluso promueven la competición en sentido 
negativo entre centros educativos, no llegando nunca al consenso y olvidándonos de lo 
principal: los alumnos.   
b) Evaluación de competencias a nivel internacional y nacional. 
Para cumplir con el objetivo de la Unión Europea establecido en el años 2000: “llegar a ser 
la economía basada en el conocimiento más competitiva y dinámica del mundo, capaz de tener 
un crecimiento económico sostenible con más y mejores trabajos y con una mayor cohesión 
social”, se diseñaron las siguientes pruebas: 
 
 PISA: El nombre PISA corresponde con las siglas del programa según se enuncia en 




Internacional de Alumnos. Se trata de un proyecto de la OCDE (Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos), cuyo objetivo es evaluar la formación de los 
alumnos cuando llegan al final de la etapa de enseñanza obligatoria, hacia los 15 años. Se trata 
de una población que se encuentra a punto de iniciar la educación post-secundaria o que está a 
punto de integrarse a la vida laboral.  
En este programa (PISA) se explica y justifica su diseño haciendo alusión a que está 
creado para conocer las competencias o, dicho en otros términos, las habilidades, la pericia y 
las aptitudes de los estudiantes para analizar y resolver problemas, para manejar información y 
para enfrentar situaciones que se les presentarán en la vida adulta y que requerirán de tales 
habilidades. 
PISA se concentra en la evaluación de tres áreas: competencia lectora, competencia 
matemática y competencia científica. Cada año de su realización el proyecto se ha concentrado 
en alguna de las tres áreas evaluadas: en la evaluación del año 2000 se dio especial atención a 
la competencia en lectura, en el 2003 a la competencia en matemáticas y en 2006 a la 
competencia en el área de ciencias. Por concretar un poco más respeto a la evaluación de una 
de estas tres áreas. La prueba de competencia lectora consiste en varios textos y una serie de 
preguntas relacionadas con ese texto. La competencia mínima que se evalúa en la prueba es la 
de localizar algún fragmento del texto que se ha leído, mientras que la más alta tiene que ver 
con la capacidad del alumno para reflexionar y emitir opiniones propias sobre diversos aspectos 
del texto. 
Pero ¿Se está evaluando realmente competencias a través de PISA? 
Según Zabala y Arnau (2007): 
“…las evaluaciones de ámbito internacional y de prestigio, como las de la OCDE para el informe PISA, 
están condicionadas por las pruebas escritas. De manera que, a pesar de que el objetivo es el de conocer, 
por ejemplo en lengua, el dominio de la competencia lingüística, las pruebas se reducen a fórmulas  en las 
que el medio escrito sea  adecuado, en lugar de supeditar el medio a aquello que se quiere conocer o 
valorar. …a pesar de los esfuerzos por crear pruebas que partan de contextos más o menos reales, al final 
lo que evalúan es solo aquello que se puede evaluar con una prueba escrita (p. 198)”.  
De este modo se refleja como la larga tradición de pruebas escritas y valoraciones 
cuantitativas influye de forma negativa en la evaluación.  
La evaluación que se realiza a través de este Programa más que tener una finalidad 




con la que nos quedamos tras esta prueba, parece reducirse a  responder a ¿Qué país está por 
encima, y cuál por debajo del ranking?  
Con estos mismos fines parecen hacerse otro estudio: 
 PIRLS (Estudio Internacional de Progreso en Comprensión Lectora). Con este 
estudio se  evalúa y compara internacionalmente la competencia lectora del alumnado de cuarto 
curso de educación primaria (entorno a los 10 años). La participación de España en este 
estudio, en su edición de 2006, complementa los datos obtenidos hasta ahora por PISA sobre el 
rendimiento de los jóvenes a los 15 años, obteniéndose así un cuadro más amplio y completo de 
los resultados que consigue el Sistema Educativo Español. 
En diciembre de 2007 el Instituto de Evaluación (MEC) publicó PIRLS 2006. Informe 
español, en el que se analiza el rendimiento lector de los niños españoles, y se compara con la 
media internacional de los países participantes, en particular, con los países europeos de 
nuestro contexto. En términos relativos, los resultados españoles se sitúan en un nivel 
ligeramente superior al promedio internacional de PIRLS, aunque en la zona baja del grupo de 
países europeos. Los rendimientos del alumnado de 4º curso de educación primaria corroboran 
en parte los que proporciona PISA sobre los jóvenes españoles al finalizar la ESO. Ambos 
estudios coinciden en presentar ciertas carencias de nuestro sistema educativo, que demandan 
la atención decidida de todos los sectores implicados. 
En PIRLS, por lo tanto, se busca como en PISA, pero a edades más tempranas, justificar de 
“cara a la galería” el uso que se hace de los recursos en la educación. Se pretende comparar y 
establecer diferencias entre países, que lleva a que cada uno ocupe un orden dentro de dicha 
evaluación, orden que te puede aportar sentimientos de orgullo o de cierta vergüenza, como 
país. Pero, en todo este proceso, ¿dónde queda el alumno? Si la evaluación  conllevaba un 
proceso de toma de decisiones, qué decisiones se están tomando aquí, parece que puramente 
políticas. ¿Dónde quedan las decisiones pedagógicas?, aquellas que buscan una enseñanza más 
adaptada a las necesidades del alumno.  
En ESPAÑA, este interés por evaluar “cara a la galería” las competencias de los alumnos, se 
refleja en pruebas como: 
 La Evaluación General Diagnóstico.  
La Ley Orgánica de Educación (LOE) establece (Art. 144.1) que el Instituto de Evaluación y 




realización de evaluaciones generales de diagnóstico, de carácter muestral, que permitan 
obtener datos representativos, tanto del alumnado y de los centros de las Comunidades 
Autónomas como del conjunto del Estado. Estas evaluaciones versarán sobre las competencias 
básicas del currículo y se realizarán en 4º de Educación Primaria y 2º de Educación Secundaria 
Obligatoria (ESO). 
Además la LOE en los Arts. 21 y 29, añade que todos los centros realizarán evaluaciones de 
diagnóstico, de carácter censal,… que serán competencia de las administraciones educativas y 
“tendrán carácter formativo y orientador para los centros e informativo para las familias y para 
el conjunto de la comunidad educativa”. 
Para la evaluación de las Competencias Básicas del currículo en las evaluaciones 
diagnósticas, se han tenido en cuenta tres elementos:  Los contextos y situaciones en los que se 
aplica la competencia; Los procesos que debe poner en marcha el alumnado para aplicar el 
conocimiento en contextos y situaciones reales; Y los conocimientos, destrezas y actitudes de 
todo tipo que el alumnado ha aprendido y asimilado de forma significativa, tanto en contextos 
escolares formales como en situaciones de la vida ordinaria.  
La competencia en comunicación lingüística según esta prueba, se refiere a la utilización del 
lenguaje como instrumento de comunicación oral y escrita, de representación, interpretación y 
comprensión de la realidad, de construcción y comunicación del conocimiento y de 
organización y autorregulación del pensamiento, las emociones y la conducta. No obstante, esta 
competencia, como podrá observarse por el desarrollo del proceso para su evaluación, no se 
aborda en su totalidad. Queda fuera de esta evaluación de la competencia en comunicación 
lingüística, la expresión oral, y la comprensión y expresión en lengua extranjera. 
La Evaluación General Diagnóstica, en este sentido, expone que evalúa las competencias 
planteando situaciones de la vida real y asociadas a la aplicación del conocimiento. No 
obstante, no deja de ser una prueba específica con la consiguiente artificialidad que ello 
conlleva, en la que se plantean situaciones que ponen en juego un conjunto de capacidades que 
conjuntamente podríamos decir contribuyen a la adquisición de las competencias, pero que 
directamente y de forma independiente no las evalúan. 




El 10 de mayo de 2005 se realizó por primera vez en la Comunidad de Madrid la Prueba de 
Conocimientos y Destrezas Indispensables (CDI), para todos los alumnos de 6º de Primaria. 
La idea de la Prueba había surgido después de comprobar que el índice de alumnos de 
Secundaria que abandonaban la enseñanza obligatoria sin haber obtenido la titulación 
académica mínima, era considerablemente alto. Había que averiguar los orígenes del problema 
y ver si las competencias y conocimientos adquiridos en los estudios primarios eran los 
adecuados para cursar la Educación Secundaria Obligatoria. La Administración educativa tenía, 
además, la responsabilidad de orientar a los profesores acerca de los aspectos fundamentales de 
sus programas, aquéllos que proporcionan la base para estudios más complejos, y debía 
informar a los padres sobre el grado en que sus hijos seguían o no la marcha escolar. 
La Prueba de CDI se orienta hacia la evaluación de la comprensión lectora, la expresión 
escrita y el lenguaje matemático, como un  reconocimiento de los instrumentos primeros de 
ordenación del pensamiento. 
Los resultados de la Prueba sirvieron para que todos, la Administración educativa, los 
padres, los alumnos y los profesores tuvieran una idea más precisa acerca de la situación: en 
qué se había acertado y en qué no. Se comprobó la necesidad de trabajar más a fondo y de una 
manera más directa las asignaturas instrumentales, la Lengua y las Matemáticas, y dentro de 
ellas las destrezas más elementales, partiendo en ambos casos de una profundización de la 
comprensión lectora y la expresión oral y escrita. 
En esta prueba participan  Alumnos que cursan el sexto curso de la Educación Primaria, 
salvo que se hallen incorporados a un aula de enlace.  
La prueba estructura en dos partes: Primera parte (A), con una duración de una hora: 
Dictado. Comprensión de un texto escrito. Preguntas de cultura general. Y  segunda parte (B), 
con una duración de cuarenta minutos: Preguntas de Matemáticas.  
Con la prueba CDI, nuevamente se hacen transparentes los fines políticos y sociales en la 
evaluación de las competencias. En este sentido, se fija el estudio al final de la enseñanza 
primaria para comprobar si los conocimientos que se han adquirido a edades tempranas son lo 




En síntesis, estamos llevando a cabo estudios a nivel nacional (CDI  y  Evaluación General 
Diagnóstico) e internacional (PISA y PIRLS) que dicen evaluar las competencias de nuestros 
alumnos. No obstante, no dejan de ser pruebas de papel y lápiz, que a pesar de plantear 
situaciones reales, no dejan de ser situaciones limitadas y artificiales. Además, con los 
resultados de estas pruebas no parecemos estar adoptando grandes cambios en nuestro sistema 
de enseñanza. Tras las pruebas, no adoptamos medidas que tengan en cuenta cómo se trabaja en 
los países, comunidades o centros que obtienen mejores resultados, para tratar así de poner en 
práctica sus estrategias, y con ello mejorar la calidad de nuestro sistema educativo. Únicamente 
parece obsesionarnos el preparar a nuestros alumnos para superar estas pruebas.   
c) Propuestas sobre cómo evaluar competencias.   
  Según  Zabala, A. y Arnau, L (2007) evaluar competencias es una tarea compleja, porque 
implica partir de situaciones-problema que simulen contextos reales y disponer de los medios 
de evaluación específicos para cada uno de los componentes de la competencias. Ibid 
(2007:199) expone que “cuando proyectamos una enseñanza basada en unos objetivos 
educativos que pretenden la formación en competencias, estamos haciendo un ejercicio de 
prospección: pensar en los problemas que la vida va a deparar a  los alumnos y formarlos con la 
intención de que sean capaces de responder de la forma más eficaz posible ante una situaciones 
difícilmente  previsibles y de naturaleza muy diversa.” 
 Los problemas y situaciones de la vida a los que se tendrá que hacer frente a lo largo  de 
la vida son infinitos, en este sentido, la escuela no puede cubrirlos todos. Así, cabe plantearse: 
¿Es posible evaluar competencia? 
Tanto la LOE como la LOMCE recogen las competencias como un elemento esencial en la 
enseñanza y susceptible de evaluarse. 
Según Rodríguez Alemparte, I. (2011) profesor de Tecnología en un instituto de Tenerife, 
no se puede enseñar a un alumno competencia matemática, competencia para la interacción con 
el mundo físico… ni evaluarlo. Se le puede enseñar y evaluar las tablas de multiplica, las 
operaciones, a resolver problemas de diversa índole, las notas musicales, y una larguísima serie 





Según  Zabala, A. y Arnau, L (2007:198) “dado que la competencia se define como la 
respuesta eficiente ante una situación real, concreta y en un lugar y momento determinados, 
podemos llegar a la fácil conclusión de que la evaluación de competencias…es imposible si no 
se realiza en el mismo momento en que se plantea la circunstancia que exige ser competente.” 
Ibid (2007:199) expone que “llegar a la conclusión de que las competencias no son evaluables 
en la escuela seria como negar cualquier evaluación sobre cualquier tipo de contenido, ya que 
por principio la evaluación en la educación debe ser el medio para reconocer la capacidad de un 
alumno/a para aplicar aquello que aprende a situaciones reales.” La escuela no debe dar 
respuesta a todos los problemas de la vida, sino que debe dar las estrategias al alumno para que 
pueda enfrentarse a ellos de forma autónoma.  
Desde la legislación (LOE-LOMCE) se establece la necesidad de evaluar competencias 
¿Cuál es el referente para proceder a realizar esta evaluación? 
Tanto la LOE como la LOMCE establecen que estos referentes son los criterios de 
evaluación. Con la LOGSE aparecen como novedad y como referentes para evaluar los 
objetivos del currículo, los criterios de evaluación, formulados en forma de objetivos mínimos 
o terminales.  
LOE, en su preámbulo, dicta que los criterios de evaluación de las áreas serán el referente 
para valorar tanto el grado de desarrollo de las Competencias Básicas como el de la 
consecución de los objetivos de las diferentes áreas.  
“Asimismo, los profesionales que atienden al alumnado tomando como referencia los criterios de 
evaluación, deberán establecer indicadores que permitan valorar a lo largo de cada ciclo-nivel la 
consecución de los objetivos o, en su caso, el desarrollo de las Competencias Básicas. Estos indicadores 
deberán estar asociados coherentemente con los criterios de evaluación preceptivos y adaptados a las 
características y necesidades del alumnado”.  
Y la LOMCE, en su artículo 6.2 destaca como elemento del currículo: “los criterios de 
evaluación del grado de adquisición de las competencias y del logro de los objetivos de cada 
enseñanza y etapa educativa”. 
Tal y como establece la legislación por tanto, los criterios de evaluación son referente para 
evaluar objetivos y competencias. No obstante, existen carencias en la legislación en cuanto a 
que no refleja la conexión que existe entre esos criterios y cada una de  las competencias, este 




Moya, J. (2008) en una conferencia donde destaca que para evaluar competencias se necesita de 
los criterios de evaluación, pero que éstos están diseñados dentro de las áreas, no para cada 
competencia, y que precisamente esta vinculación entre criterios y competencias está 
pendiente. 
Esta falta de concreción en la evaluación de competencias se hace evidente, dentro de la 
etapa que nos ocupa, a través del RD 1630 de 2006 de enseñanzas mínimas de Educación 
Infantil; Y de los desarrollo curriculares que para esta etapa se hacen en cada Comunidad 
Autónoma, como es el caso de la Comunidad de Madrid a través del Decreto 17 de 2008, y de 
Castilla la Mancha a través del Decreto 67 de 2007.  
Según Casanova. Mª. A. (2012:143) “la incorporación de las competencias básicas al 
currículum…se ha realizado mediante una explicación  de lo que supone la adquisición de cada 
una de ellas y de cómo las áreas o materias curriculares contribuyen al logro de todas o muchas 
de las competencias necesarias para los ciudadanos del siglo XXI”. Ibid (2012) considera que 
el problema de la inclusión de las competencias al currículo está en que éste se plantea 
desagregado en materias y áreas, y que esto puede llevar a que las competencias finalmente 
queden como un “añadido”, sin mucho sentido. Para evitar esto, Ibid (2012) resalta la 
necesidad de que las competencias  sean consideradas como un elemento cohesionador.   
¿Cómo debe concretarse la evaluación de competencias? 
Según destaca  Zabala, A. y Arnau, L. debe hacerse a través de “indicadores de logro” los 
cuales son (2007:221): “ítem que representa acciones específicas evaluables en las que la 
persona demuestra su nivel de competencia”. Para llegar a estos, deben concretarse 
Competencias Generales (2007:218): “intervención eficaz en los distintos ámbitos de la vida 
mediante acciones en las que se movilizan al mismo tiempo y de manera interrelacionada 
componentes actitudinales, procedimentales y conceptuales”; Estas competencias generales, a 
su vez, se concretan en Competencias Específicas (2007:217): “intervención eficaz ante una 
situación-problema concreta mediante acciones en las que se movilizan al mismo tiempo y de 
manera interrelacionada componentes actitudinales, procedimentales y conceptuales”. Para 
cada Competencia Especifica (2007:203) “se han de definir uno o varios indicadores de logro 
que permitan poner de manifiesto el grado y el modo en que los alumnos realizan el aprendizaje 
de los distintos componentes de la competencia, es decir, los contenidos de aprendizaje” “Para 




permita  reflejar a la vez la competencia general y específica.”  (2007:204) “Debemos elaborar 
actividades cuya resolución permita obtener información sobre el conocimiento o dominio  
expresado por el indicador de logro de la competencia” Y “cada actividad de evaluación puede 











En la misma línea que Zabala, A. y Arnau, L (2007),  Escamilla, A. (2008:155) plantea que 
“los criterios de evaluación vinculados al desarrollo de las competencias específicas y básicas 
se materializarán en indicadores de desempeño”. Estos son (2008:156): “enunciados que 
respecto a una o varias competencias  dadas, identifica un tipo de guía o patrón de conducta 
adecuado, eficaz y positivo… Proporcionan, al tiempo, una vía directa para determinar, de 
manera objetivable, el grado (cuantitativo y cualitativo) en que éstos se manifiestan. Ibid 
(2008:156) plantea que podrían utilizarse referentes cualitativos (siempre, a veces, nunca) o 
cuantitativos (1, 2, 3,…) para seguir el progreso de competencias. Y que la escala de 
estimación sería un buen instrumento donde reflejar esta evaluación. Ibid  (2008:157), a modo 
de ejemplo presenta para cada una de las competencias, posibles indicadores de desempeño, 
como por ejemplo para la competencia lingüística: Expresa conocimientos (sobre…) de forma 
oral y de manera ordenada, clara y sistemática; Dialoga de manera ordenada, fundamentada y 



















Según Casanova. Mª. A. (2012) para evaluar las competencias se hace necesario: que los 
profesores estudien cómo a través de los objetivos de sus áreas y materias desarrollan 
competencias; Consensuar entre profesores de departamentos y equipos de ciclo cuales deben 
ser los indicadores de competencias que deben alcanzar los alumnos al final de cada etapa; 
Posteriormente se deben secuenciar estos indicadores para cada uno de los cursos de los que se 
compone cada etapa; Para todo esto es necesario el consenso entre todos los profesores de un 
mismo grupo de alumnos para utilizar estos indicadores; Y por último, se debe elaborar una 
hoja de registro para anotar la consecución de estos indicadores.  Ibid (2012) considera 
necesaria la concreción de indicadores para poder evaluar las competencias, no entendiendo 
que con ello se esté cayendo en una propuesta cerrada o conductista.  Así, considera que la 
clave para la correcta evaluación de las competencias está en que se trabajan desde todas las 
áreas o materias, y en que se evalúan igualmente desde su totalidad. De este modo, se puede 
decir que se ha conseguido una competencia si todos los indicadores son evaluados 
positivamente. Hasta ver si todos se han alcanzado, con la evaluación que se va realizando en 
cada curso se va aportando una información gradual de cómo se va avanzando en el camino.   
Con las aportaciones analizadas anteriormente hemos podido comprobar que en todos los 
casos se considera que para evaluar un elemento curricular es necesaria su concreción. Para 
ello, el elemento al que comúnmente hacen referencia para evaluar competencias son “los 
indicadores de competencias”. Como ya hemos comentado, Casanova, Mª. A. (2012) considera 
que al concretar esta evaluación no se está cayendo en una propuesta cerrada. Sin embargo, 
tampoco parece que las competencias hayan traído un procedimiento diferente de evaluación al 
que hasta el momento veníamos utilizando para evaluar los objetivos del currículo. Lo que se 
llama “indicador de competencia” no parece ser muy distinto a lo que se conocen como 
“indicadores de evaluación de los objetivos”. Estos últimos, por ejemplo, planteados en la 
Orden 680/2009 de 19 de Febrero de evaluación, para la Comunidad de Madrid. Según destaca 
Díaz Barriga, A. (2012:7) “si la elaboración de un plan de estudios con el enfoque por 
competencias concluye en una serie de indicadores de desempeño, será necesario aclarar cuál 
es la aportación de este enfoque al campo de la teoría curricular” Así se regresa a la década de 






CAPÍTULO  4: EDUCACIÓN INFANTIL.  
a) Breve recorrido de la evolución de la etapa de Educación Infantil.  
En el borrador de Orientaciones Pedagógicas para el Grado de Transición, el Ministerio de 
Educación Nacional, (2010:6) cita textualmente: “la infancia es el primer eslabón del proceso 
educativo y el más importante en la consolidación del sistema formal de educación; no 
obstante, la incorporación de este nivel al sistema ha sido bastante tardía”. 
Durante mucho tiempo se ha pensado que a edades tempranas lo único que se había de 
proporcionar era un cuidado puramente asistencial, dejando la educación de corte más 
académico para edades posteriores. Este pensamiento estaba ligado a la idea de que la primera 
infancia debía estar únicamente relacionada con la familia, en concreto con la madre, quien 
podía satisfacer mejor las necesidades del niño/a. Se pensaba  que la atención a la primera 
infancia no se podía realizar a través de personas que, de una u otra forma, no tuvieran lazos 
biológicos con la niña o el niño y, por tanto, llevarlos a una «institución» implicaba, desde su 
punto de vista, un cierto abandono. En esos casos las mujeres dejan normalmente de trabajar y 
se dedican al cuidado de sus hijas e hijos.  
A mediados del siglo XVIII surge en varios países de Europa las primeras instituciones de 
educación infantil que separaban a los pequeños de su hogar. Son conocidas en Inglaterra como 
las dame schoolls, en Alemania como los asilos de niños y en Holanda como las escuelas de 
juego. Todas ellas se fundaron para dar albergue a los niños y niñas provenientes de familias 
pobres, cuyos padres trabajaban en las industrias fabriles; su sentido fue eminentemente 
asistencial y en forma ocasional dedicaban tiempo para adelantar acciones de carácter 
educativo, reducidas a la enseñanza de oraciones y unos pocos juegos y cantos. 
Durante el siglo XIX, en Inglaterra y en la mayoría de los países europeos, en respuesta a las 
extenuantes jornadas de trabajo que duraban 18 horas al día y que obligaban a muchas familias 
a abandonar a sus hijos en las calles, se originaron y crecieron espectacularmente los hospicios. 
 
Con el paso de los años autores como  Johann Heinrich Pestalozzi (1746 -1827) aportan un 
rayo de luz para esta etapa, ya que poco a poco se va entendiendo que los cambios sociales 
importantes se darán por medio de la educación de las clases populares.  Con estas ideas 
empieza a cobrar importancia la idea de atender no exclusivamente con carácter asistencial a 




Como se indica en el borrador de Orientaciones Pedagógicas para el Grado de Transición, el 
Ministerio de Educación Nacional, (2010): 
 En Alemania se origina la idea de los jardines infantiles. Su gestor, Friedrich Froebel (1782-1852), 
consideraba que el desarrollo infantil dependía del juego como actividad espontánea, del trabajo manual 
como actividad constructiva y del estudio de la naturaleza; y daba importancia central al valor de la 
expresión corporal, al dibujo, al juguete, al canto y al lenguaje. Esta propuesta supera el carácter 
asistencialista de las Dame Schoolls, y en 1840 se establece el primer Kindergarten en Alemania, 
constituyéndose en un hito de la educación infantil en el mundo occidental. Las ideas y propuestas de 
Froebel se extendieron rápidamente a Estados Unidos y a varios países de Europa, Asía y América 
Latina. (P.9) 
 
Poco a poco se va entendiendo que el niño/a no es un ser pasivo en el aprendizaje, sino que 
juega un papel activo en el mismo. Esa idea es respaldada por la Escuela Nueva, que supone el 
movimiento más vigoroso de la educación en la Modernidad, que se inicia a finales del siglo 
XIX y se consolida en la primera mitad del siglo XX. Durante esta época y a  consecuencia del 
desarrollo científico se consolidan un cuerpo de paradigmas, principios, criterios y normas, en 
el campo de las ciencias pedagógicas y de la educación infantil en particular, que surgieron 
especialmente en diversas corrientes de la psicología dedicadas al estudio de la infancia, su 
desarrollo y aprendizaje. Entre esos enfoques es necesario destacar el conductismo y el 
constructivismo. 
 
La Educación Infantil conductista se caracteriza por entender el aprendizaje como un 
proceso que dependía de la asociación de estímulos y respuestas; se apoyaba en el suministro 
de refuerzos o recompensas con la función de moldear el comportamiento. Este enfoque 
suponía entender que la atención a los alumnos debía ser homogénea, que no era necesario 
atender a las diferencias individuales del grupo. Era un enfoque basado en el logro de objetivos 
mensurables y observables.  
 
La escuela infantil constructivista, en contraposición a la conductista, sostenía que el 
conocimiento no era una copia de la realidad, sino una construcción del ser humano, que supera 
la simple asociación de estímulos y respuestas.  
 Según Carretero (1993), las investigaciones realizadas por representantes de las distintas 
vertientes del constructivismo, comparten los siguientes principios concernientes a las 





- Todo proceso educativo debe tener un punto de partida, que es el nivel de desarrollo del estudiante.  
- Asegurar la construcción de aprendizajes significativos.  
- Posibilitar que los estudiantes realicen aprendizajes significativos en forma autónoma.  
- Procurar que modifiquen durante el proceso de aprendizaje sus esquemas de conocimiento.  
- Establecer durante el proceso de enseñanza-aprendizaje relaciones ricas y novedosas entre el nuevo 
conocimiento y los ya existentes, como medio para modificar los esquemas de conocimiento. (P.19-20). 
 
Este conjunto de formulaciones implica un tipo de enseñanza muy distinta a la tradicional, y 
por ello, el constructivismo sustentó muchas de las reformas educativas que se llevaron a cabo 
a finales del siglo pasado en diferentes países. 
 
A medida que van evolucionando los estudios y se incrementan las aportaciones de las 
distintas ciencias para la creación de una nueva etapa basada en la implicación activa del 
alumno en su propio aprendizaje, se van produciendo cambios sociales importantes que 
demanda a la escuela también un cambio en su metodología de trabajo. Los inicios del siglo 
XXI, como lo dijera Paulo Freire “más que un cambio de época es una época de cambio”.  
 
Los principales cambios sociales vienen dados por la llegada de las tecnologías de la 
información y la comunicación. Hasta el momento, el aprendizaje escolar ha estado apoyado en 
trabajar con libros y materiales impresos. Sin embargo, en el mundo de la vida cotidiana de las 
personas, y en especial de los niños y niñas, los libros coexisten con los ordenadores y con 
Internet. Pudiéramos decir que los niños y jóvenes nacidos en la última década del siglo XX 
son la primera generación nacida y socializada bajo las formas culturales idiosincrásicas 
surgidas por la omnipresencia de las tecnologías digitales. Por esta razón, una meta educativa 
importante para las escuelas debiera ser la formación de usuarios conscientes y críticos de las 
nuevas tecnologías y de la cultura que en torno a ellas se produce y difunde. 
 
Llegado este punto cabe plantearse cómo afecta en España, para la etapa de Educación 
Infantil, la llegada de las nuevas tecnologías. En España, hasta 1970, las expresiones empleadas 
en castellano para referirse a este nivel suelen incluir el término «párvulo»: maestro/a de 
párvulos, escuela de párvulos, etc. El término «educación preescolar» es el que ha prevalecido 
a lo largo de los últimos veinte años, prácticamente desde la Ley General de Educación de 1970 
hasta la Ley de Ordenación General del Sistema Educativo de 1990, que emplea el término 




Educación Infantil, por el que apuesta la L.O.G.S.E., intenta definir un nivel educativo con su 
propia entidad y caracterizado no sólo por estar antes de la educación escolar. Y en último 
lugar, con la llegada de la LOE se mantiene el término Educación Infantil para referirse a la 
etapa, guardando en apariencia por lo tanto las mismas características que tenía la misma con la 
LOGSE, pero aportando un punto nuevo: las competencias o el paso a un enfoque 
metodológico competencial.  
 
En España podemos decir que para la etapa de Educación Infantil, se ha pasado por distintos 
enfoques metodológicos: por el conductista, en los años 70 con la LGE; por el  constructivista, 
en los 90 con la LOGSE, y sin dejar el constructivismo de lado por el que se encuentra en vigor 
en la actualidad, por el enfoque competencial, con la llegada de la LOE. Este último enfoque se 
sustenta en la necesidad de cambio del sistema educativo como resultado del proceso de 
globalización y de la llegada de las TICS, ideas que veníamos anticipando en párrafos 
anteriores y que ya quedaron analizadas en el capítulo 1 de este estudio. 
b) Síntesis del desarrollo legal de competencias en E.I. en el Sistema Educativo 
Español.  
Tanto la LOE como la LOMCE (art. 6) incluyen las competencias como un elemento más de 
currículo, señalándolo también como elemento sujeto a evaluación.  
A través del RD de enseñanzas mínimas 1630/2006 para Educación Infantil se expone: La 
Educación infantil tiene como principal finalidad contribuir al desarrollo físico, afectivo, social 
e intelectual de niñas y niños en estrecha cooperación con las familias. En esta etapa educativa 
se sientan las bases para el desarrollo personal y social y se integran aprendizajes que están en 
la base del posterior desarrollo de competencias que se consideran básicas para todo el 
alumnado. En el anexo de este RD se hace mención al desarrollo, a través de las áreas del 
currículo de la etapa, de las competencias: comunicativa, aprender a ser yo mismo y aprender a 
hacer, aprender a pensar y a aprender, y competencia social.  
Aunque las competencias que se citan en el RD 1630/2006 no son literalmente, ni en 
cantidad, las mismas que se desarrollan para la etapa de Primaria (RD 1513/2006) y para la 
Educación Secundaria Obligatoria (RD 1631/2006).  Y a pesar de que la etapa de Educación 
Infantil no es obligatoria, a través del RD 1630/2006 sí se hace mención a ellas. Con esto, para 




Básicas. No obstante, en el desarrollo curricular que hacen las distintas Comunidades 
Autónomas para esta etapa, no siempre se opta por hacer explicitas las competencias en sus 






Andalucía. Decreto 428/2008, de 29 de julio. Art. 5.2. NO 
Aragón. Orden de 28 de marzo de 2008. Art 5.1. SI 
Asturias. Decreto 85/2008, de 3 de septiembre. Art 6. NO 
Baleares. Decreto 67/2008, de 6 de junio. Art. 7. SI 
Canarias. Decreto 183/2008, de 29 de julio. Art.10. NO 
Cantabria. Decreto 79/2008, del 14 de agosto. Art. 7. NO 
CLM. Decreto 67/2007, de 29 de mayo. Art. 5.1. SI 
Castilla y león. Decreto 122/2007, de 27 de Diciembre. Art 1.2. NO 
Cataluña. Decreto 181/2008, de 9 de septiembre. Art. 5. NO 
Extremadura. Decreto 4/2008, del 11 de enero.  Art 5.1. SI 
Galicia. Decreto 330/2009, de 4 de junio. Art. 5.3. SI 
La rioja. Decreto 25/2007, de 6 de marzo. Art. 7.1. NO 
Madrid. Decreto 17/2008, de 6 de marzo. Art 7.1. NO 
MEC. Orden ECI/3960/2007, de 19 de diciembre. Art 6. NO 
Murcia. Decreto 254/2008, del 1 de agosto. Anexo. NO 
Navarra. Decreto Foral 23/2007, de 19 de marzo. Art 6 y 7. NO 
País Vasco. Decreto 12/2009, del 20 de enero. Art 5. SI 
Valencia. Decreto 38/2008, de 28 de marzo. Art 5. NO 
 
Como se observa en la tabla anterior no todas las Comunidades Autónomas para la etapa de 
Educación Infantil desarrollan las competencias en sus desarrollos curriculares. En este sentido, 
si una de las características de las competencias es que se desarrollan a lo largo de la vida, no es 
del todo comprensible que para la etapa Educación Infantil no se empiecen a desarrollar. 
Casanova Vega, P. y Pérez Pueyo, A. (2010) señalan que si las competencias se consideran 




“aprendizajes imprescindibles”, como establece  la introducción del RD de mínimos 
1513/2006, “puede chocar que comience su desarrollo reglado más allá de las etapas donde 
comienzan a “sentarse las bases” o a mencionarse de manera muy básica” (p.31). 
En las Comunidades que no desarrollan competencias para la etapa tampoco se hace un 
desarrollo de su evaluación, procediéndose únicamente a la valoración de la adquisición de los 
objetivos del currículo. Sin embargo, en la Comunidad en la que si se desarrollan se plantea la 
necesidad de evaluar la adquisición de objetivos y de competencias. Veamos, en el siguiente 
apartado, cómo se refleja este aspecto en las dos Comunidades Autónomas que participan 
directamente en nuestra investigación.  
c) Evaluación de competencias en Educación Infantil: Comunidad de Madrid versus 
Comunidad de Castilla la Mancha.  
c.1. Evaluación de CCBB en la Comunidad de Madrid. 
En la  Comunidad de Madrid, para las dos etapas que conforman la enseñanza obligatoria, es 
decir, para Educación Primaria (D. 22/2007) y para Educación Secundaria Obligatoria (D. 
23/2007), se han establecido las directrices básicas para la concreción de las Competencias 
Básicas. En ambas etapas aparece de forma prescriptiva la necesidad de incorporar las 
competencias al conformar la enseñanza obligatoria. No obstante, para Educación Infantil, al 
tratarse de una etapa de escolarización voluntaria no refleja en su currículo (D. 17/2008) el 
concepto que nos ocupa.  
 
El que en la etapa de Educación Infantil no se expliciten las competencias contraría la propia 
definición de currículo establecida por la LOE en su artículo 6.1 “se entiende por currículo el 
conjunto de objetivos, competencias básicas, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de 
evaluación”. 
Al no hacerse explícitas las competencias en el Decreto de desarrollo de currículo de la 
Comunidad de Madrid como un elemento curricular más, tampoco se hace mención explícita a 
su evaluación a través de la orden 680/09, de 19 de Diciembre por el que se regula la 
evaluación del segundo ciclo de la etapa de Educación Infantil para esta Comunidad. 
Únicamente se refleja la necesidad de evaluar los objetivos/capacidades, para lo cual se 




áreas, y para el final de la etapa, los indicadores de evaluación que se plantean por cada área en 
el Anexo: “Informe Final de Aprendizaje”, al final de la citada Orden. 
c.2. Evaluación de CCBB en la Comunidad de Castilla la Mancha.  
En la Comunidad de Castilla la Mancha, mostrando coherencia con las etapas de Educación 
Primaria (Decreto 68/2007), de  Educación Secundaria Obligatoria (Decreto 69/2007) y con la 
definición de currículo de la LOE,  para la etapa de Educación Infantil (Decreto 67/2007), sí se 
explicitan las competencias.  
En el decreto 67/2007 se incluyen las competencias como un elemento más del currículo, así 
reflejado en el artículo 6.2, completándose este aspecto en el Anexo I del citado decreto, donde 
se explicita que éstas se alcanzarán “a través de currículo formal, del no formal y las situación  
a las que se enfrenta día a día en casa,  en la escuela y en la vida social”. 
Atendiendo a que las competencias se hacen explicitas como un elemento más del currículo 
en esta Comunidad, también se contemplan en la evaluación a través de la Orden 12  de mayo 
de 2009. En ésta se señala la  necesidad de determinar el grado de consecución de los objetivos 
previstos y conocer el nivel de desarrollo alcanzado de las Competencias Básicas y el ritmo y 
características de la evolución de cada niño y niña, tomando como referencia los criterios de 
evaluación de cada una de las áreas.  También se incluye la necesidad de entregar informes de 
evaluación a las familias donde se refleje el grado de consecución de los objetivos y de las 
competencias básicas programadas con los términos: no iniciado, en proceso o conseguido. Y 
que el equipo de ciclo definirá los indicadores de evaluación de cada curso. 
Como se observa, por tanto, no todas las comunidades muestran el mismo compromiso con 
el desarrollo de las competencias. De hecho, Casanova Vega, P. y Pérez Pueyo, A. (2010) 
destacan la Comunidad de Castilla la Mancha como pionera en España (2010:41) “al ser una de 
las primeras en ofrecer un material de apoyo al profesorado para que pudieran afrontar en la 
práctica el trabajo de este nuevo elemento curricular”. 
c.3.  Implicaciones de las discrepancias legales en materia de competencias en 
la etapa de Educación Infantil.  
En hecho de que entre comunidad autónomas, para la etapa de Educación Infantil, no exista 
consenso a la hora de evaluar competencias, llevará a que haya centros en los que los maestros 




cabe plantearse ¿hasta qué punto, en el aula, se estarán llevando a cabo propuestas distintas 
entre estos centros?;  y ¿hasta qué punto resultara más enriquecedor para el alumno el que su 
maestro las tenga en cuenta? Precisamente con el ánimo de responder a estas cuestiones, 
llevamos a cabo esta investigación. 
d)  Implicaciones de la inclusión de las competencias en Educación Infantil. 
 
d.1. Aportaciones de cómo trabajar las competencias en la Enseñanza Básica. 
Laura Frade Rubio (2009:1- vol.6) para explicar lo que supone trabajar las competencias, 
diferencia entre enfoque constructivista y competencial, exponiendo que, en  algún momento, 
ambas corrientes se encuentran, pero que la diferencia principal estriba en que mientras el 
constructivismo se ocupa en la adquisición del conocimiento, las competencias buscan la 
construcción del mejor desempeño frente a las demandas diferenciadas del entorno. El punto de 
encuentro con el que cuentan ambos enfoques, según Ibid (2009), se encuentra en el hecho de 
que en ambos se entiende que para garantizar la adquisición de contenidos la mejor 
metodología es la que se basa en la resolución de tareas. Sin embargo, según esta autora 
difieren en los contenidos que buscan desarrollar en los educandos. Esta idea la aclara la misma 
Frade Rubio, L.  (2009) con el siguiente ejemplo: 
 Desde el punto de vista constructivista, se puede realizar un experimento para construir el 
concepto de volatilidad de los gases, qué es, dónde se da y dónde aparece, mientras que desde el 
enfoque por competencias se puede llevar a cabo el mismo experimento, pero con el fin de que el 
conocimiento se use para resolver diversos asuntos sobre la volatilidad de los gases en diferentes 
contextos, sea un laboratorio experimental,  la cocina de la casa, o el lago de la comunidad; lo 
importante es el desempeño que se genera frente a la problemática de los gases. (p.2- vol.6) 
 
La idea anterior lleva a la siguiente conclusión: desde el aula es posible plantear actividades 
desde un punto de vista constructivista, cuya finalidad sería que los alumnos adquirieran o 
construyeran el concepto, y actividades  desde un punto de vista competencial, que buscarían 
crear una situación en la que se generara un conflicto cognitivo a resolver, es decir situaciones 
problema. Según Laura Frade en un caso se estaría construyendo conocimiento y en el otro 
desempeño, lo importante ya no es sólo saber, sino saber desempeñar. 
 
Perrenaud (1999, p.75) especifica que una de las aportaciones más importantes de la 
perspectiva de las competencias es promover la  movilización de la información en el proceso 
de aprendizaje. Este enfoque de aprendizaje se basa en la resolución de problemas. También 




actividad rutinaria que, lejos de proponer el desarrollo de un proceso de pensamiento, se quedó 
anclado en mecanizaciones que fueron perdiendo su sentido.  Sin embargo, un enfoque por 
competencias supone construir un problema artificial y descontextualizado, en colocar un 
problema sólo para que éste sea resuelto. La sección realista de problemas en el ámbito escolar 
es una forma de posibilitar una movilización de la información en la perspectiva de vincularse 
con un problema específico.  
 
Así, el enfoque por competencias supone huir del hecho de propiciar en el aula ejercicios 
rutinarios, pasando a “simular” situaciones de la vida cotidiana. Bruner y Olson, 1973, 
expresaron que estas experiencias indirectas en la educación no necesariamente son los 
problemas de la vida real, pero suponen una buena aproximación a ellos.   
Según Perrenoud la llegada de las competencias traen consigo el hacer práctica la materia 
que se imparte, (2006): 
 “toda competencia se encuentra esencialmente unida a  una práctica social de cierta complejidad. No a 
un gesto preciso, sino al conjunto de gestos, de posiciones, de palabras que se inscriben en la práctica 
que les da sentido y continuidad. Una competencia no remite necesariamente a una práctica profesional 
<Ahora bien> algunos temen que el desarrollo de competencias desde la escuela lleve a renunciar a las 
disciplinas de enseñanza”. Según este autor son necesarias las disciplinas y un compromiso por parte de 
quienes las imparten, de contribuir al desarrollo de un enfoque competencial, que supone plantear los 
contextos y situaciones de aplicación de la disciplina en cuestión”. (p.4-9) 
 
Según Zabala, A. y Arnau, L. (2007: 105) “el aprendizaje de una competencia está muy 
alejado de lo que es un aprendizaje mecánico e implica el mayor grado de significatividad y 
funcionalidad posible…” La competencia implica una acción, para la que es necesario 
movilizar conocimientos, procedimientos y actitudes. Para que esta acción sea eficiente es 
necesario que, desde la educación, se propicie una enseñanza de todos los elementos que 
integran ese comportamientos competente, desde un enfoque significativo y funcional. Es decir, 
Ibid (2007:115) concreta que “un concepto esta aprendido cuando se es capaz de utilizarlo para 
la interpretación, comprensión o exposición de un fenómeno…” (2007: 116) “un procedimiento 
mediante un proceso de ejercitación tutelada y reflexiva a partir de modelos expertos” Y 
(2007:117) “el proceso de aprendizaje de los contenidos actitudinales supone un conocimiento 
y una reflexión sobre los posibles modelos, un análisis y valoración de las normas, una 
apropiación y elaboración del contenido, que implica el análisis de los factores positivos y 
negativos, una toma de posición, una implicación afectiva y una revisión y valoración de la 




los procedimientos como claves  en el proceso de aprendizaje de las competencias porque 
corresponden a las habilidades que hay que desplegar en la aplicación de una competencia. 
Estos autores también añaden que enseñar competencias implica utilizar formas de enseñanza 
consistentes en dar respuesta a situaciones, conflicto y problemas de la vida real. Educar en 
competencias no tienen una finalidad inmediata, Ibid (2007:124) concreta que se educa con “el 
propósito de que aquello que ahora se enseña y se aprende en un contexto escolar pueda ser 
utilizado en su día en la realidad, en el momento en que estos conocimientos, habilidades o 
actitudes aprendidas se hagan necesarias y, por tanto, nunca serán empleadas tal y como fueron 
enseñadas en el aula” 
El CNIIE (2013) propone categorizar las acciones de aula en tres conceptualizaciones: 
ejercicio, actividad y tarea.  
 EJERCICIO: respuesta prefijada y única. Los ejercicios están descontextualizados y no 
se refieren a la vida real. Este es  un tipo de propuesta que abunda en los libros de texto. 
Éstos  son necesarios para afianzar y fijar conocimiento pero no son suficiente para 
trabajar por competencias.  
Ejemplos de ejercicios: 
1. Hacer cuentas. Resolver operaciones. 
2. Copiar. Hacer mapas. Colorear. 
3. Memorizar una definición. Memorizar preguntas y resúmenes. 
4. Aprender vocabulario. 
El alumnado se ejercita mecánicamente: repite, memoriza 
 
 ACTIVIDAD:  
Actividades que implican procesos mentales sencillos: No se limita a ser un ejercicio 
mecánico-repetitivo-memorístico ni una actividad que se resuelva con una sencilla 
operación. Se requiere  que el alumnado utilice y aplique distintos procesos mentales y 
avanzados conocimientos. En este caso, ya hay que pensar, relacionar, comprender, 
plantear, realizar distintas operaciones…  
Ej: El alumnado de 6.º curso va a hacer una excursión a Pamplona. El autobús cuesta 600 
euros. Si en la clase son 25 alumnos. ¿Cuánto tiene que poner cada uno para pagar el 
autobús? 
 
Actividad que implica procesos mentales complejos: No se limita a ser un ejercicio 
mecánico-repetitivo-memorístico ni una actividad que se resuelva con una sencilla 
operación. En esta actividad el alumnado  tendrá que utilizar y aplicar distintos 
procesos mentales y avanzados conocimientos. En este caso, ya hay que pensar, 





Ej: El alumnado de 6.º curso va a hacer una excursión a Pamplona. La asociación de 
padres aportará un 10% del coste del autobús y les acompañarán dos de ellos. El colegio 
les ayudará, igualmente, con otro 10% del coste del autobús y les acompañará el Director. 
La entrada al Planetario cuesta 5 euros por persona y los alumnos han pensado invitar, 
entre todos, al Director y a los dos padres. ¿Cuánto tiene que pagar cada alumno? 
 
 TAREAS: En este caso la carga recae principalmente en decidir para qué se hace esa 
tarea, qué producto final se va a elaborar vinculado a la vida real y qué relevancia 
social tiene en el contexto vital del alumnado. En el enfoque de tarea no hay una 
respuesta prefijada, ni es algo mecánico-repetitivo-memorístico. Hacer esta tarea 
obliga a “repasar” y a usar conocimientos previos ya adquiridos, a poner en marcha 
diversos procesos mentales y activar varias competencias a la vez. Realizar una tarea 
supone también el desarrollo de ejercicios y de actividades que suponen procesos 
mentales sencillos y complejos.  
 
Ej: Se va a organizar una excursión a Pamplona para visitar el Pamplonetario. Tendremos 
que tomar decisiones y llegar a diferentes acuerdos: fechas; costes y presupuestos; 
contrataciones; visitas; asistentes; programación del día; diseño de ruta… 
 
El ejercicio, la actividad y la tarea, integrados en una secuencia de un proceso común, tienen 
un papel complementario.  
Velarde Gamón, L. y Marco Estellés, L. (2010) que plantean una herramienta de trabajo 
para el docente que trata de mecanizar los procedimientos a la hora de programar las unidades 
didácticas por competencias básicas. Para ello, crean actividades tipo que contemplan 
determinados descriptores de dichas competencias, independientemente de los contenidos que 














Con todo lo anterior, podemos concluir que para trabajar las competencias en el aula es 
necesario plantear posibles problemas o retos de la vida cotidiana a los que el alumno se pueda 
enfrentar en su día a día. Ante estas situaciones, el alumno pone en acción un conjunto de 
conocimientos, habilidades y actitudes, que desde la enseñanza deben haberse adquirido de 
forma significativa, para que la respuesta del alumno al problema planteado sea eficaz. Para 
que la inclusión de competencias en los centros educativos tenga existo, se hace necesaria la  
implicación de los maestros que imparten distintas materias, para llevarlas a cabo de forma 
transversal y plantear su  materia no desde una vertiente academicista, sino aplicada.  
Cuadro 6. Actividades tipo para desarrollar competencias. Velarde Gamón, L. y 




Villegas, F. (2010) plantea: 
Cuántas veces hemos visto y vivido en nuestras propias aulas una enseñanza sin sentido. Acuciados por 
las prisas, las presiones de los padres y la imposición de unos libros de texto, nos hemos olvidado de 
pensar en lo que estamos haciendo.  
Los números son entidades abstractas, muy complejos para enseñarlos separados de un sentido real en la 
educación infantil. Podemos rellenar con color, lanas o plastilina el dibujo de un numeral, podemos 
reseguirlo con el dedo, pincharlo o repetirlo una y mil veces, pero no nos servirá para aprender 
numeración, sólo para escribir la cifra con mayor corrección. 
Los números se utilizan constantemente en la vida diaria para indicar cantidad, establecer orden, para 
medir, expresar el resultado de un partido, decir el valor en euros de un producto, señalar la hora, la talla 
de ropa o de calzado, decir la fecha, diferenciar un número de teléfono de otro… Esto es lo que da 
interés y sentido al trabajo con la numeración, y no el aprendizaje del símbolo que representa a cada 
cifra. (p.26) 
 
d.2. Capacidad de los alumnos/as del segundo ciclo de Educación Infantil para 
resolver problemas: desarrollo del pensamiento.  
Como ya hemos comentado en párrafos anteriores, la inclusión de las competencias al 
currículo lo que parecen traer es un cambio en el enfoque metodológico, orientado hacia la 
aplicación de los conocimientos, un enfoque que dé la oportunidad al alumno/a de resolver 
problemas en contextos concretos. En este sentido, el que se puedan o no tratar competencias 
en una determinada etapa no es discutible, ya que en cualquier etapa el docente puede utilizar 
un enfoque de trabajo basado en competencias, lo único que hay que conocer son las 
características del desarrollo de los alumnos/as  para así plantear situaciones o problemas que 
verdaderamente se ajusten a sus posibilidades o a sus conocimientos previos, generando en los 
alumnos/as así experiencias de éxito, despertando por tanto la motivación y el gusto por 
aprender. Como indica Fernández Bravo, J.A.  (2008:15): “lo que cambia, sintonizando con la 
capacidad intelectual, son las situaciones, los modelos y los instrumentos”. 
La  posibilidad por tanto de enseñar por competencias en la etapa es indiscutible, de hecho 
supone una enseñanza basada en la resolución de problemas, aspecto ligado específicamente a 
las matemáticas,  lo que es claro como indica  J.A. Fernández Bravo (2008:16) es que “no todos 
los niños tienen la misma capacidad para aprender matemáticas, pero sí todos tienen la misma 
necesidad de aprenderlas. Y el colegio, más que clasificar las capacidades, tiene como función 
más importante, cubrir las necesidades”. 
Para cubrir estas necesidades es necesario conocer, como venimos comentando hasta ahora, 
cómo piensan los alumnos del segundo ciclo de la etapa de Educación Infantil, para plantear 





Tal y como recoge Fernández Bravo (2005): 
 Según Piaget, la facultad de pensar lógicamente ni es congénita ni está preformada en el psiquismo 
humano. El pensamiento lógico es la coronación del desarrollo psíquico y constituye el término de una 
construcción activa y de un compromiso con el exterior, los cuales ocupan toda la infancia. La 
construcción psíquica que desemboca en las operaciones lógicas depende primero de las acciones 
sensomotoras, después de las representaciones simbólicas y finalmente de las funciones lógicas del 
pensamiento (p.5-6) 
Así, queda claro que lo ideal es plantear al alumno, en primer lugar, situaciones que 
supongan la experimentación directa con la realidad, para posteriormente pasar a su 
representación simbólica y en último lugar llegar a la representación mental. 
Basándonos en Fernández Bravo (2005:6-8) hemos recogido las  distintas fases por las que 
se pasa hasta llegar al pensamiento lógico.  
1. La inteligencia sensomotora.  
2. El pensamiento objetivo simbólico.  
3. El pensamiento lógico-concreto.  
 
1. La formación de la inteligencia sensomotora. El  niño pequeño ya antes de que 
empiece a hablar es capaz de actos de inteligencia propiamente dichos. Se entiende por  
inteligencia, la adaptación psíquica a situaciones nuevas, que es precisamente lo que se pide en 
un enfoque competencial. Los actos de inteligencia de la primera fase dependen de la 
coordinación de los movimientos. La inteligencia sensomotora no es todavía lógica ya que le 
falta toda reflexión; sin embargo, constituye la preparación "funcional" para el pensamiento 
lógico. Esta fase tiene seis estadios:  
1.1. Primer estadio: El uso de los mecanismos reflejos congénitos. En el nacimiento el 
lactante está dotado de un grupo de mecanismos reflejos dispuestos a funcionar (reflejo 
de succión, de prensión, etc.). Progresivamente adapta los movimientos de succión a la 
forma y tamaño de los objetos. La utilización de los mecanismos reflejos dispuestos para 
la función es en cierto modo el primer signo de actividad psíquica. 
Aquí se ve por tanto como de forma tan simple, experimentando con nuestro propio 
cuerpo, vamos alimentando nuestra mente. 
1.2. Segundo estadio: Las reacciones circulares primarias. Una acción que ha producido 
un resultado agradable se repite y lleva a una de las llamadas reacciones circulares, se 
constituyen desde el segundo mes las primeras habilidades y costumbres. Las costumbres 




Es importante anticipar qué ocurrirá en una determinada situación para resolver futuros 
problemas con éxito.  
1.3. Tercer estadio: Las reacciones circulares secundarias. Entre el tercero y el noveno 
mes se observa la transición progresiva de las habilidades y hábitos adquiridos 
casualmente a las acciones inteligentes realizadas intencionadamente. Por esta 
intervención, al principio no intencionada, y después intencional, sobre el mundo 
exterior, aprende el niño no sólo a adaptar sus movimientos a los objetos habituales, sino 
también a introducir nuevos objetos en sus reacciones circulares primitivas, de donde la 
designación de "reacciones circulares secundarias".  
En este estadio se ve con claridad el avance físico de niño/a, cómo su movilidad le da 
acceso a los objetos del entorno y los va incorporando a sus rutinas. 
1.4. Cuarto estadio: La coordinación del esquema de conducta adquirido y su aplicación a 
situaciones nuevas. Después de pasado el noveno mes pueden observarse los primeros 
esquemas de conducta dirigidos intencionadamente a un fin determinado.  
Tras la experimentación anterior el niño ya actúa con un propósito. 
1.5. Quinto estadio: El descubrimiento de nuevos esquemas de conducta por la 
experimentación activa (reacciones circulares terciarias).Hacia el final del primer año el 
niño encuentra a veces medios originales de adaptarse a las situaciones nuevas. 
Aquí se ve cómo el niño con  sus actos va descubriendo que se pueden obtener los 
mismos resultados con instrumentos distintos. 
1.6. Sexto estadio: Transición del acto intelectual sensomotor a la representación. Hacia 
la mitad del segundo año alcanza la inteligencia sensomotora su total desarrollo. En la 
práctica el niño en este estadio de desarrollo imita no sólo los objetos y personas 
presentes, se los representa también jugando, en su ausencia. Las acciones intelectuales 
realizadas espontánea e intelectivamente constituyen el punto culminante de la fase 
sensomotora y al mismo tiempo el preludio de la representación y del pensamiento.  
Este punto es clave, aquí ya se intuye el nacimiento de la representación mental.  
 
2. La formación del pensamiento objetivo-simbólico. La transición de la conducta 
sensomotora al pensamiento propiamente dicho está ligada a la función de representación o 
simbolización, es decir, a la posibilidad de sustituir una acción o un objeto por un signo (una 
palabra, una imagen, un símbolo). En la construcción de conceptos lógicos la diferencia 




ya desde los cuatro años, además de la observación de las formulaciones y deducciones 
verbales espontáneas, podemos llevar a cabo experimentos sistemáticos. De estas experiencias 
resulta que el niño hasta los siete años piensa objetivamente, pero todavía no lógico-
operativamente, debido a que no ha alcanzado la reversibilidad completa de las actividades.  
Hasta aquí llega el límite de las actividades que se pueden plantear en la etapa que nos 
ocupa en relación al desarrollo de las competencias. Piensan en ausencia de… pero respecto a 
lo conocido, a lo vivido. 
 
3. La formación del pensamiento lógico-concreto. Alrededor del séptimo año se produce 
un cambio decisivo en el pensamiento infantil. El niño es capaz entonces de realizar 
operaciones lógico-concretas, puede formar con los objetos concretos, tanto clases como 
relaciones.  
Aquí ya podemos desvincularnos del mundo real y abstraernos. 
 
Se ha podido comprobar por tanto que el origen del conocimiento lógico-matemático está en 
la  actuación del niño con los objetos y, más concretamente, en las relaciones que a partir de 
esta actividad establece con ellos. Estas relaciones, que permiten organizar, agrupar, comparar, 
etc., son una construcción del niño sobre la base de las relaciones que encuentra y detecta.  
Así, en la etapa de Educación Infantil para que los alumnos adquieran los contenidos propios 
de las áreas, se hace necesario un enfoque que conceda prioridad a la actividad práctica; al 
descubrimiento de las propiedades y las relaciones que establece entre los objetos a través de su 
experimentación activa. Con todo esto vemos cómo el desarrollo del pensamiento lógico 
infantil se desarrolla principalmente a través de los sentidos y como argumenta Fernández 
Bravo (2005:3): el desarrollo del pensamiento lógico-matemático se favorece a través de cuatro 
capacidades:  
 
La observación: hay que potenciarla sin imponer lo que el adulto quiere que el niño mire. 
Ésta se  canalizará libremente y respetando la acción del sujeto, mediante juegos  dirigidos a la 
percepción de propiedades y a la relación entre ellas. Esta capacidad de observación se ve 
aumentada cuando se actúa con gusto y tranquilidad y se ve disminuida cuando existe tensión 
en el sujeto que realiza la actividad. La imaginación. Entendida como acción creativa, se 
potencia con actividades que permiten una pluralidad de alternativas en la acción del sujeto. 




misma interpretación. Y precisamente esto es fundamental en el enfoque competencial, 
propiciar que sea el alumno/a el que resuelva el problema, que sea el quién decida entre las 
distintas posibilidades la opción que le lleve a resolver con éxito la tarea planteada. La 
intuición: Las actividades dirigidas al desarrollo de la intuición no deben provocar técnicas 
adivinatorias; el decir por decir no desarrolla pensamiento alguno. La arbitrariedad no forma 
parte de la actuación lógica. El sujeto intuye cuando llega a la verdad sin necesidad de 
razonamiento. Cierto esto, no significa que se acepte como verdad todo lo que se le ocurra al 
niño, sino conseguir que se le ocurra todo aquello que se acepta como verdad. Redundando en 
la idea del párrafo anterior, dar la oportunidad al niño de que piense por sí mismo y que no 
tenga miedo a equivocarse, proponiendo actividades en el aula que den carta blanca a la 
creatividad. Y el razonamiento lógico: El razonamiento es la forma del pensamiento mediante 
la cual, partiendo de uno o varios juicios verdaderos, denominados premisas, llegamos a una 
conclusión conforme a ciertas reglas de inferencia. Para Bertrand Russell la lógica y la 
matemática están tan ligadas que afirma: "la lógica es la juventud de la matemática y la 
matemática la madurez de la lógica". La referencia al razonamiento lógico se hace desde la 
dimensión intelectual que es capaz de generar ideas en la estrategia de actuación, ante un 
determinado desafío. El desarrollo del pensamiento es resultado de la influencia que ejerce en 
el sujeto la actividad escolar y familiar.  
 
Precisamente conociendo todos estos aspectos es desde la escuela y más concretamente el 
maestro quién debe plantear actividades en las que se propicie la participación activa del 
alumno, el desarrollo de la capacidad para aprender a aprender, la generalización de lo 
aprendido, la funcionalidad de los aprendizajes, la creatividad en la resolución de tareas… 
haciendo prevalecer el aprendizaje por descubrimiento frente al aprendizaje por pura 
transmisión de contenidos.  Como indica Bruner (1988:84): …”el perfeccionamiento de la 
inteligencia comienza antes de lo que se pensaba  y tiene lugar colectivamente desde fuera 
hacia dentro, aunque también se desarrolla desde dentro hacia afuera… el objetivo deber ser ir 
más allá de los conocimientos acumulados, debemos volcarnos en la transmisión de nuestros 
descubrimientos”. 
 
Con todo lo anterior podemos concluir que el niño/a del segundo ciclo de EI es 
perfectamente capaz de dar respuesta a problemas de la vida cotidiana, siempre que se planteen 




niños/as de este ciclo debe existir, tanto por parte de los maestros como de las familias, 
confianza en sus capacidades, no infravalorándolos por su edad. Se  debe favorecer su 
autonomía e independencia, dejando que aprendan de sus errores y que piensen por sí mismos, 
no dándoles todos los problemas resueltos.  
d.3. Metodología para promover el desarrollo de las competencias en 
Educación Infantil. 
Muñoz Sandoval, A. (2009:71-85) hace alusión a metodologías activas y globalizadoras para 
promover las competencias en el aula a través del trabajo mediante pequeños proyectos, la 
metodología centrada en vivencias, en talleres y rincones de juego. ¿En qué consiste este 
trabajo?  
- Los proyectos de aprendizaje, según esta autora, suponen ir más allá del 
currículo establecido, suponen nuevas maneras de entender y hacer en 
educación. Con ello, entiende que los proyectos favorecen la apertura de la 
escuela, permitiendo que el aula se impregne de la vida, y que a la vez, fluya 
la intercomunicación entre familia-escuela-medio. En Educación Infantil, 
según Muñoz Sandoval, A (2009) se pueden plantear estos proyectos haciendo 
participe al alumno de cada una de sus fases: selección del tema, planificación, 
preparación de materiales, ejecución, reflexión y elaboración de conclusiones. 
Esta autora, diferencia entre tres tipos de proyectos: “Pequeños proyectos de 
investigación” que consiste en dar respuesta a preguntas motivadas o 
espontáneas, resolver u  problema o tema, ampliar información sobre un tema 
de interés de los niños…Los “Proyectos de construcción, ejecución o 
elaboración” en los que se pretende realizar algo tangible como consecuencia 
de una necesidad manifiesta, o de un interés expresado por el grupo. Y 
“Proyectos de trabajo global” que surgen del interés de los niños por ampliar 
información sobre un tema o del planteamiento del profesor de un tema nuevo 
que resulta del interés de los niños.   
- La metodología centrada en vivencias, según Muñoz Sandoval (2009) consiste 
en dar respuesta a las necesidades vitales del niño. Supone enfatizar en la 
dimensión afectivo-social del niño. El objetivo, por tanto, consiste en 
propiciar situaciones que cubran esas necesidades afectivas de juego, de 




Esto conllevaría entender el currículo como abierto, que se adapte a las 
necesidades del niño. Los temas que se pueden plantear, entre otros, son: un 
cumpleaños, participación en una fiesta, nacimiento de un hermano, visita al 
médico… Esta metodología seguiría las siguientes fases: 1º Elección del tema. 
2º Vivencia; Verbalización de la experiencia; Y  expresión plástica de la 
vivencia. Y 3º Evaluación y valoración final.  
- La metodología centrada en Talleres, que según Muñoz Sandoval (2009) se 
fundamenta en la naturaleza activa del alumno del niño, en su deseo de 
manipular, de jugar, de descubrir…. Además añade que esta metodología se 
basa en el aprendizaje cooperativo, lo que exige interacción, comunicación, 
toma de decisiones…Exige elegir el tema, la preparación del material, 
organización del grupo… para así conseguir los objetivos planteados. Con este 
método también se implicarían las familias favoreciendo la unidad de criterios 
educativos. Se podrían hacer talleres de: pintura, música, danza, juegos 
tradicionales, cuentos, dramatización… 
- Y la metodología centrada en rincones de juego que según  Muñoz Sandoval 
(2009)  es una metodología complementaria de los talleres. Los talleres se 
desarrollarían principalmente de forma grupal y sistematizada; Y los rincones 
son libres y pueden ser individuales o en  pequeños grupos. Entre otros, los 
rincones pueden ser: el de la casita, rincón del juego simbólico, de las 
construcciones, de la biblioteca, de la naturaleza,…El niño elige libremente en 
cual participar, pudiendo pasar por todos. 
No obstante todos estos métodos de enseñanza se vienen planteando desde el siglo XIX con 
el movimiento de renovación pedagógica (Escuela Nueva). En este movimiento los principales 
pedagogos fueron John Dewey, Adolphe Ferriére, María Montessori, Paulo Freire, Roger 
Cousinet, A. S. Neil, Célestin Freinet y Jean Piaget, entre otros. A través de este movimiento se 
denunciaban las desventajas de la enseñanza tradicional y se impuso el tratar a cada alumno 
según sus aptitudes.  
 
En un artículo denominado “Competencias Básicas en Educación Infantil” de una revista 
digital para profesionales de la enseñanza de la Federación de enseñanza de CC.OO. de 
Andalucía, se plantea que en infantil se contribuye al desarrollo de las competencias de la 




 Competencia en comunicación lingüística, a través de: pictogramas, cuentos 
secuenciarlos con imágenes favorece que el alumnado estructure y organice la historia 
narrada, la recuerde y la enriquezca con sus propias aportaciones), textos de tradición 
oral, carteles… 
 La competencia matemática, a través de: formas geométricas, solución de problemas, el 
calendario,  Los números… 
 Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico: salidas, 
prevención de accidentes, fiestas populares, entornos cercanos… 
 Tratamiento de la información y competencia digital: manipulación del ratón, el 
ordenador. 
 Competencia social y ciudadana: asambleas, dramatizaciones, normas de aula… 
 Competencia cultural y artística: instrumentos musicales, canciones y juegos populares, 
bits de inteligencia, presentación de diferentes técnicas plásticas, actividades 
psicomotrices… 
 Competencia para aprender a aprender: puzzles de letras, regletas, actividades en los 
rincones…             
 Competencia para la autonomía e iniciativa personal: mi cole y mi aula tienen...: 
implica la elaboración de un plano que recree las dependencias del centro y de la clase 
más significativas para el alumnado. Cargos del aula: los cargos del aula simbolizan y 
concretan la distribución de las distintas responsabilidades a asumir por e3l alumnado, 
de manera efectiva y asociándolos a funciones definidas.  Reloj rutina: consiste en 
representar gráficamente las secuencias temporales en que se estructura la jornada 
escolar. De este modo, el alumnado tiene constante conocimiento del “momento -
actividad” en que se encuentra, de los ya acontecidos y de los que están por acontecer.  
El desayuno: proponer un menú orientativo al desayuno del alumnado, sano 
equilibrado, favorece la creación de hábitos saludables. 
 
Con las actividades anteriores se desprende también la idea de que todas estas actividades no 
son nuevas para la etapa que nos ocupa, es decir, antes de la llegada de las competencias ya se 
desarrollaban. Además, estas propuesta llevan a confusión, ya que hasta ahora venimos 
planteando que el desarrollo de las competencias en el aula, atendiendo a las distintas 
aportaciones analizadas (Zabala y Arnau, 2007; CNNIE, 2013…), supone plantear tareas, y que 




anteriores son ejercicios mecánicos como el manejo del ordenado y del teclado, o actividades 
que suponen problemas pero no necesariamente de la vida cotidiana como supone el manejo de 
los bloques lógicos, las figuras geométricas… 
 
Otra actividad que lleva a confusión, por ejemplo, es la que plantea Morales Villegas, F. 
(2010:19-27), que propone una actividad que se denomina La Adenda Telefónica.  En esta 
actividad se plantean tareas como: traer copiados en una tarjeta los números del teléfono de su 
casa, reconocer de entre los demás números de teléfono de sus compañeros el suyo propio, 
llamar a otros compañeros por teléfono, creación de una agenda anticipándoles la finalidad de 
la misma... Esta actividad le da un sentido práctico al aprendizaje de los números, pero no 
plantea ningún problema para el alumno/a. 
Desde nuestro punto de vista, existe una extendida confusión entre lo que es aplicado y lo 
que es competencial.  Esta vertiente aplicada se evidencia a través de actividades como 
aprender a lavarse las manos, a ponerse el abrigo, a decir su nombre, a expresarse con 
autonomía en las asambleas… La llegada de las competencias no suponen exclusivamente que 
haya que hacer uso de una metodología más funcional o aplicada, ya que muy probablemente 
en Educación Infantil ya se viniera aplicando. La llegada de las competencias trae algo más y 
es la necesidad de plantear actividades que supongan verdaderos retos para el alumno, 
actividades en las que verdaderamente se planteen problemas de la vida cotidiana.  
En síntesis, muchas de las actividades que se plantean para trabajar las competencias en EI 
confunden lo funcional con lo competencial, y además no son propuesta innovadoras. Y los 
planteamientos metodológicos que favorecen el desarrollo de las competencias (proyectos, 
rincones….)  tampoco resultan novedosos, ya que son aportaciones que se vienen haciendo 
desde el siglo XIX con la escuela nueva. Con todo esto, cabe esperar que los maestros de la 










CAPÍTULO  5: FORMACIÓN DE LOS MAESTROS DE EDUCACION INFANTIL. 
 
Para trabajar desde el enfoque competencial es preciso contar con formación sólida y ante 
todo práctica que deje claro cuáles deben ser el tipo de propuestas que se deben plantear en el 
aula para contribuir al desarrollo de las competencias.   
  
a) Hitos en la formación  inicial del maestro de Educación Infantil en el SEE. 
La Etapa de Educación Infantil a lo largo de la historia, no siempre tubo fines puramente 
académicos sino que hubo un tiempo cuyo único propósito era el de prestar un apoyo 
asistencial. Pues este aspecto también se ha ido reflejando a lo largo de la historia en la 
formación que recibe el maestro en relación a la misma, es decir, el mayor o menor interés que 
se otorga a esta etapa desde un punto de visto académico, se ha ido reflejando a través del 
tiempo en los distintos referentes legales que desarrollaban las peculiaridades de la formación 
de los maestros que se deben encargar de la formación en la misma. 
Seco Torrecillas, P. y Ordóñez Sierra, R. (1998:43), citan a Mirian Kauffman quien 
reconocen que el papel de los docentes de la Educación Primaria y Secundaria están bien 
definidos, sin embargo, el papel de los maestros de infantil no queda claro, tienen que 
¿Socializar? ¿Entretener? 
Nos podemos remontar a la Reforma de 1990 como punto de inflexión o de cambio 
importante en relación a la etapa que nos ocupa. Esta reforma  trajo consigo una nueva 
ordenación del sistema educativo, creándose nuevos perfiles profesionales. LOGSE en su 
Título Cuarto contempla la Calidad de la enseñanza, y más concretamente a través de su 
artículo 55 señala que uno de los factores que favorecen la calidad y la mejora de la enseñanza 
es la cualificación y formación del profesorado. 
En el marco de esta nueva normativa, y a partir del RD 1440/1991 de 31 de agosto (B.O.E. 
del 11 de octubre) que establece el título oficial de maestro en sus diversas especialidades, se 
comenzaron a elaborar los nuevos planes de estudio. Así, las cuatro especialidades existentes 
hasta el momento: Humanas, Filología, Ciencias y Preescolar se modifican y amplían a: 
Lengua Extranjera, Educación Especial, Educación Musical, Educación Primaria, Educación 




Seco Torrecillas, P. y Ordóñez Sierra, R. (1998:40), citan a Pérez Gómez, A. que plantea los 
riesgos de la especialización docente y su repercusión en la calidad de la enseñanza, ya que 
considera que ésta es una forma alienante de entender la formación del profesorado en cuanto a 
que margina a los docentes de decisiones morales y políticas de toda actuación profesional que 
pretenda resolver problemas humanos.  
Con LOGSE se reconoce por primera vez que sólo las personas con el título de maestros 
pondrán ejercer la profesión en Infantil y Primaria, así queda delimitado este campo profesional 
a los maestros.  Y con la especialización, distintos autores del momento como ya hemos citado 
a Pérez Gómez, A.(1991) y Guerrero Serón, A. (1992) empiezan a plantearse si esta 
especialización profesional se la otorgan los contenidos sustantivos culturales o las estrategias 
didácticas para la enseñanza de tales contenidos. El tema de la especialización parece otorgar 
cara a la sociedad un mayor nivel a la formación de los maestro y en consecuencia parece, al 
menos en apariencia, que la etapa que nos ocupa empieza a cobrar importancia desde el punto 
de vista académico, pero en este punto sorprende la duración de la formación inicial de esta 
profesión en relación a otras. 
¿Es posible formar a maestros especialistas en Educación Infantil en tan sólo tres años, 
teniendo en cuenta que la formación de otros especialistas del mismo campo es más amplia? 
¿Realmente se hace una especialización, o es simplemente la especialización es una cuestión 
más de corte político, de modo que de cara a la galería parezca que se está haciendo más por 
mejorar la calidad de la enseñanza y en realidad no aporta nada? 
Resulta muy ilustrativo en este sentido un estudio que se lleva a cabo en la Universidad de  
Cádiz por Seco Torrecillas, P. y Ordónez Sierra, R (1998), para conocer la incidencia de la 
especialidad cursada por los maestros en los inicios de su ejercicio profesional, donde se 
realizan tres entrevistas a docentes que desempeñan su labor en Educación Infantil, recibiendo 
cada uno de ellos una formación inicial diferente. Una persona cursó la especialidad de 
Educación Primaria, otra cursó la especialidad de Ciencias y la última era la única que cursó la 
especialidad de Infantil, no obstante todos trabajaban en la etapa de Educación Infantil. 
En los resultados de dichas entrevistas se recoge la siguiente información: 
 La persona especialista en Educación Primaria consideraba que los planes de estudio de 




dificultades sobre todo al concretar el lenguaje que utilizar con los niños/as de 5 años y qué 
medidas adoptar ante los alumnos con necesidades educativas especiales, sin embargo en 
aspectos organizativos y didácticos reconocía no tener dificultades graves. 
 El maestro especialista en Ciencias consideraba que la especialización es importante 
pero que el no tenerla no era una carencia importante ya que se suple con el interés y la ayuda 
de los compañeros del centro. Este profesional se sentía menos preparado al afrontar contenidos 
concretos de música y psicomotricidad, pero no contaba con problemas a hacer uso de recursos 
y en la organización del aula. 
 Y la profesional especializada en Educación Infantil consideraba que no era 
imprescindible contar con la especialidad siempre que se tenga una buena formación y se 
preparen bien las oposiciones de acceso al cuerpo de maestros. Reconoce que la formación de 
la especialidad que recibió en la carrera no aportaba grandes diferencias en relación a la 
formación que obtuvieron compañeros de otras especialidades, de hecho comenta que de los 
tres años sólo fue en el último en el que se tocaban aspectos de la especialidad, solo en alguna 
asignatura suelta y encima solían ser asignaturas optativas, de modo que si no la elegías no 
recibías tal especialización. Por otro lado, reconoce que en el trabajo diario en su centro y con 
sus compañeros de ciclo no hay libertad a la hora de plantear metodologías diferentes que 
beneficien a tus propios alumnos, ya que están muy cerrados al cambio. 
Así, los tres docentes entrevistados en el estudio reconocen las carencias del plan de estudios 
en cuanto a la falta de tiempo y materias que contribuyan a tal especialización. Los dos 
maestros que no cuentan con la especialización reconocen que el trabajo en equipo es 
fundamental y les ayuda mucho, sin embargo, la maestra especializada en la etapa no 
encontraba apoyo en sus compañeros, más bien encontraba trabas a la innovación. 
Los profesionales que no tenían la especialidad trabajaban en la etapa porque habían 
superado un proceso de oposición. Precisamente este punto es incoherente con lo que LOGSE 
planteaba en un principio, es decir,  LOGSE dejaba claro que para impartir clases en Educación 
Infantil era necesario contar con el título correspondiente, no obstante en la convocatoria de 
plazas públicas, posterior a la modificación del plan de estudios de aquellos años, la 
especialidad cursada en los estudios universitarios no condicionaba a la hora de elegir el campo 
profesional. Así, la selección del profesor se realizaba no en base a su cualificación profesional 




Y todavía resultaba más incongruente que una vez superada la oposición 
independientemente de la especialidad, siendo un  maestro en activo en la Etapa de Infantil por 
ejemplo especializado en Primaria, se exigía la realización de un Curso de Especialización para 
obtener la habilitación, regulado a través de la Orden de 25 de febrero de 1997. Sólo con ese 
curso ya se solventaba el problema. 
Seco Torrecillas, P. y Ordónez Sierra, R (1998) en el estudio planteado, llegan  a la siguiente 
conclusión: 
Una posible vía de solución…consistiría en otorgar a los estudios de Magisterio el nivel de licenciatura. 
Este carácter permitiría integrar una formación generalista con otra más específica, en función de la 
especialidad elegida. Pero los cambios no afectarían sólo a esta cuestión; sería necesario también 
introducir innovaciones en los principios metodológicos, ya que la mejora de la formación del 
profesorado pasa por dotar a este de la capacidad para la resolución de problemas y el análisis crítico de 
situaciones, lo cual exige alejarse de los planteamientos transmisivos. (p.52) 
 
En síntesis, parece requerirse la ampliación del tiempo de estudio en la etapa, para así ganar 
en tiempo dedicado a la especialidad, pero también cambiar la metodología de enseñanza, 
formando a los profesores en competencias, ya que la práctica no es tan predecible y es 
necesario contar con estrategias que ayuden a resolver problemas del día a día. ¿Con el sistema 
educativo actual hemos mejorado en estos puntos? 
Un punto que en la actualidad parece seguir  persistiendo en la antigua idea de que la 
formación en la etapa de Educación Infantil no es tan necesaria, es el hecho de que  la LOE 
considere que la formación en esta etapa deba ser voluntaria. En definitiva, esto  supone seguir 
reconociendo implícitamente que en estas edades realmente es indiferente recibir una 
formación académica o simplemente aplicar un cuidado puramente asistencial. Es decir, si 
realmente se creyera en la importancia que supone formar a los alumnos en estas edades quizás 
se contemplase esta etapa, al igual que ocurre con primaria y al ESO, como obligatoria. 
Sin embargo, de cara a lo público y con fines políticos se reconoce a través del título III de 
la LOE que el segundo ciclo de educación infantil será impartido por profesores con el título de 
Maestro y la especialidad en educación infantil o el título de Grado equivalente. Es decir, 
parece que la preparación de los maestros de esta etapa debe ser específica, dando a entender la 





En la misma línea que la LOE, a través del Real Decreto 1594/2011, de 4 de noviembre, por 
el que se establecen las especialidades docentes del Cuerpo de Maestros que desempeñen sus 
funciones en las etapas de Educación Infantil y de Educación Primaria, en su artículo 3 referido 
a la asignación de las áreas de Educación Infantil y de Educación Primaria a las diferentes 
especialidades, especifica que  el profesorado del Cuerpo de Maestros con la especialidad de 
«Educación Infantil» impartirá todas las áreas del currículo de Educación Infantil. En el 
segundo ciclo de Educación Infantil podrá ser apoyados, en su labor docente, por maestras y 
maestros de otras especialidades cuando las enseñanzas impartidas lo requieran en las 
condiciones que determinen las administraciones educativas. Como comentábamos en el 
párrafo anterior todo esto no hace más que reflejar el interés porque la enseñanza en esta etapa 
se ajuste a las peculiaridades de los alumnos a los que se dirige la enseñanza y por la buena 
preparación del maestro en la misma. 
Pero, ¿Realmente la formación del maestro en la actualidad es de calidad? En el artículo 100 
de la LOE  se explicita que la formación inicial del profesorado debe ajustarse a las nuevas 
necesidades formativas, consecuencia de los cambios sociales. Precisamente esta necesidad de 
cambio viene planteándose antes del 2006. El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 
sitúa su comienzo en 1999 con la Declaración de Bolonia, pero en las universidades españolas 
no se implanta dicho Plan hasta la promulgación del RD 1393/2007, por el que se establece la 
ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales y en el que se señala como plazo máximo 
para la implantación de los Grados el curso 2010-2011. Pero, ¿Qué trae consigo el tema de los 
grados? Con la llegada del grado se pretende igualar en años de formación todas las carreras, de 
modo que nuevamente aquí parece echarse una lanza a favor de la etapa de infantil, pareciendo 
cobrar más importancias que la que se otorgaba antes con la diplomatura. 
La incorporación de las universidades españolas al EEES supone también un cambio de 
modelo educativo, en el que ahora parece clave el aprendizaje de competencias por parte del 
estudiante, de modo que los aspectos curriculares y organizativos se definen en torno a las 
competencias que tiene que adquirir el alumno.  
Tal y como sugiere Maquilón Sánchez (2011, p. 64) “este nuevo enfoque competencial 
sustituye a una enseñanza tradicional centrada en la transmisión de conocimientos y conlleva 
que el profesorado universitario se replantee su actuación como docente”. Ahora se habla de 




planes de enseñanza universitaria actuales delimitan competencias transversales y específicas 
por cada perfil profesional.   
Las competencias transversales son las comunes a todas las disciplinas y las específicas, las 
propias de un campo de estudios concreto. Dentro de las competencias específicas se destacan 
las de la titulación y las de cada asignatura. 
En el mismo documento, Maquilón Sánchez (2011) sostiene:  
 Las competencias se diferencia conceptualmente de los objetivos en que, mientras que estos 
constituyen un intención, las primeras son resultados de aprendizaje. En cuanto a su formulación un 
objetivo puede expresar sólo la adquisición de un concepto , una habilidad o una actitud, mientras que la 
competencia… integra el saber, el saber hacer y el saber ser. Deben redactarse de forma clara y, para 
asegurar su viabilidad, han de ser coherentes con la duración de la asignatura. (p.69) 
 
 
La incorporación de competencias en el campo universitario, (Maquilón Sánchez, 2011) 
lleva consigo replantear las actividades que se proponen a los estudiantes, en el documento 
citado anteriormente, se comenta que las actividades deben ser lo más realistas posibles y que 
planteen semejante nivel de dificultad a la que se plantea en contextos auténticos, ya que así se 
garantizará la incorporación del alumno al ámbito laboral. 
Y por último, en la planificación de competencias también es importante la evaluación para 
la que se citan distintos instrumentos que son de utilidad en la evaluación de competencias: la 
entrevista, la simulación, el portfolio, las exposiciones, el examen, los trabajos… Es decir, 
parece de utilidad servirse de instrumentos que favorezcan la evaluación continua, no solo la 
evaluación final o sumativa. 
No obstante, todas estas ideas son muy interesantes, pero a la hora de la verdad, ¿El profesor 
está preparado para ejercer su profesión? Uno de los momentos en los que se percibe con 
claridad la formación con la que cuentan los futuros docentes es cuando se preparan las 
oposiciones. En este momento se evidencia la falta de habilidad para programar, la poca 
preparación en habilidades sociales y en suma el poco amor por su trabajo. Además, en el 
proceso de oposición, tal y como está planteado no se deja opción para la creatividad o la 
innovación, se pide el diseño de una programación con 12 o 15 unidades didácticas cerradas. El 
opositor también muestra desconocimiento acerca de contenidos concretos del currículo, como 





En relación al tratamiento de las Competencias Básicas en las etapa de Educación Infantil ya 
hemos reflejado las incongruencias que existen entre comunidades, ya que las hay que incluyen 
competencias y que no lo hacen, como son el caso de Castilla la Mancha y Madrid, 
respectivamente.  
Se puede concluir que en líneas generales y de cara a la galería sí parece darse importancia a 
la etapa que nos ocupa, manifestándolo así a través de las formación que se les exige a los 
docentes que trabajan en ella, pero la realidad es muy diferente y es que parece no ser suficiente 
la formación del grado, sobre todo acerca del tema que nos ocupa en este estudio y es que los 
maestros no cuentan con formación suficiente en competencias como para poder aplicarlas en 
la etapa de infantil. 
No obstante, si contamos con la buena voluntad que pueda tener un maestro en la práctica 
haciendo una búsqueda autónoma de cómo tratar las competencias en el aula, o ampliando su 
formación  no encontramos referentes que realmente se ciñan a facilitar actividades que 
supongan una verdadera aplicación de competencias, normalmente se hacen aportaciones de 
actividades funcionales, entendiendo que con ellas es como de desarrollan, pero hay una 
verdadera carencia de actividades que supongan verdaderos retos para la etapa, donde 
verdaderamente se pongan en juego las competencias y donde por tanto se puedan evaluar. 
Ciertamente sí se encuentran muchas aportaciones de cómo planificar competencias en las 
programaciones pero no de cómo llevarlas a la práctica, o más bien aportaciones en este sentido 
son confusas, ya que atienden exclusivamente a la funcionalidad de las actividades sin tener en 
cuenta que es a través de los problemas que se plantean en situaciones reales como realmente se 
evidencias los comportamientos competentes.  ¿Cómo evaluar competencias si no se conoce la 
forma de llevarlas a la práctica en el aula? 
 
b) Funciones y competencias del docente. 
Según establece la LOE, en su art. 91, (sin modificaciones en LOMCE) las funciones del 
docente son:  
a) La programación y la enseñanza de las áreas, materias y módulos que tengan encomendados. 
b) La evaluación del proceso de aprendizaje del alumnado, así como la evaluación de los procesos de 
enseñanza. 
c) La tutoría de los alumnos, la dirección y la orientación de su aprendizaje y el apoyo en su proceso 
educativo, en colaboración con las familias. 
d) La orientación educativa, académica y profesional de los alumnos, en colaboración, en su caso, con 




e) La atención al desarrollo intelectual, afectivo, psicomotriz, social y moral del alumnado. 
f) La promoción, organización y participación en las actividades complementarias, dentro o fuera del 
recinto educativo, programadas por los centros. 
g) La contribución a que las actividades del centro se desarrollen en un clima de respeto, de tolerancia, 
de participación y de libertad para fomentar en los alumnos los valores de la ciudadanía democrática. 
h) La información periódica a las familias sobre el proceso de aprendizaje de sus hijos e hijas, así como 
la orientación para su cooperación en el mismo. 
i) La coordinación de las actividades docentes, de gestión y de dirección que les sean encomendadas. 
j) La participación en la actividad general del centro. 
k) La participación en los planes de evaluación que determinen las Administraciones educativas o los 
propios centros. 
l) La investigación, la experimentación y la mejora continua de los procesos de enseñanza 
correspondientes. 
 
En el  RD 82/96 que regula la organización y funcionamiento de centros: 
En su art. 46 establece que las funciones del Tutor son:  
a) Participar en el desarrollo del plan de acción tutorial y en las actividades de orientación, bajo la 
coordinación del Jefe de estudios. Para ello podrán contar con la colaboraci6n del equipo de orientación 
educativa y psicopedagógica. 
b) Coordinar el proceso de evaluación de alumnos de su grupo y adoptar la decisión que proceda acerca 
de la promoción de  alumnos de un ciclo a otro, previa audiencia de sus padres 0 tutores legales. 
c) Atender a las dificultades de aprendizaje de alumnos, para proceder a la adecuación personal del 
currículo.  
d) Facilitar la integración de alumnos en el grupo y fomentar su participación en las actividades del 
centro. 
e) Orientar y asesorar a alumnos sobre sus posibilidades educativas. 
f) Colaborar con el equipo de orientación educativa y psicopedagógica en los términos que establezca la 
jefatura de estudios. 
g) Encauzar problemas e inquietudes de los alumnos. 
 
En su art. 24 establece que las competencias del claustro de profesores:  
a) Formular propuestas dirigidas al equipo directivo para la elaboración del proyecto educativo y de la 
programaci6n general anual. 
b) Establecer los criterios para la elaboración de los proyectos curriculares de etapa, aprobarlos, 
evaluarlos y decidir las posibles modificaciones posteriores de los mismos conforme al proyecto 
educativo. 
c) Aprobar los aspectos docentes de la programación general anual. Conforme al proyecto educativo e 
informar aquella antes de su presentación al consejo escolar, así como la memoria final de curso. 
d) Promover iniciativas en el ámbito de la experimentación  y de la investigación pedag6gica. 
e) Elegir a sus representantes en el consejo escolar. 
f) Conocer las candidaturas a la dirección y los programas presentados por los candidatos. 
g) Coordinar las funciones referentes a la orientación, tutoría, evaluaci6n y recuperaci6n de los alumnos. 
h) Analizar y valorar los resultados de la evaluaci6n que del centro realice la Administraci6n Educativa 
cualquier informaci6n referente a la marcha del mismo. 
i) Analızar y evaluar los aspectos docentes del proyecto educativo y la programación general anual. 
j) Participar en la planificaci6n de la formaci6n del profesorado del centro y elegir a sus representantes 
en el centro de profesores y recursos.  
k) Aprobar los criterios pedag6gicos para la elaboraci6n de los horarios de los alumnos. 
1) Aprobar la planificaci6n general de las sesiones de evaluación. 
m) Aprobar los criterios para la elaboraci6n de horarios de los profesores. 
il) Analizar y valorar trimestralmente la sitlJaci6n econ6mica del centro. 
n) Analizar y valorar la evolución del rendimiento escolar general del centro a través de los resultados de 
las evaluaciones y Cuantos otros medios se consıderen adecuados. 





Así, entre otros aspectos, el maestro debe estar abierto a seguir aprendiendo y por lo tanto a 
innovar. De hecho una de las funciones del docente, que se recoge dentro del artículo 91 de la 
LOE-LOMCE, es: l) la investigación, la experimentación y la mejora continua de los procesos 
de enseñanza correspondientes. No obstante los cambios en la metodología de trabajo no 
siempre son bien acogidos por los maestros, podemos decir que existen distintas formas de 
afrontar estos cambios, basándonos en Muñoz Sandoval (2009: 127-128): 
 Existen docentes anclados en sus viejas rutinas, cerrados a todo lo que sea salir de los 
libros de texto y las fichas. Estos docentes acudirán a los cursos de formación por cubrir 
expediente pero sin el propósito de cambiar su forma de trabajar en el aula. 
 Otro grupo es el formado por profesores deseosos de acoger nuevas iniciativas, con 
buena voluntad, pero inseguros para dar los primeros pasos. Normalmente no cuentan con la 
formación necesaria que les otorgue seguridad para asumir nuevos retos. Además suele ser 
un grupo desbordado por las exigencias curriculares. 
 Y un tercer grupo formato por profesores inquietos, que innovan, que precisamente 
por ello sufren incomprensión y  son descalificaciones por sus compañeros por pretender 
innovar. 
Para llevar a cabo labores de innovación y mejora de la calidad del proceso de enseñanza es 
necesario que el maestro cuente con una buena formación de base, mostrando conocimiento de 
las etapas del desarrollo por las que pasan los niños/as en las distintas edades, sabiendo detectar 
las necesidades educativas de sus alumnos para ajustar la enseñanza a las mismas, 
manifestando cierta creatividad y flexibilidad de pensamiento para proponer así verdades 
situaciones problema donde el reto cognitivo sea uno de los pilares de funcionamiento del aula, 
manteniendo despierto y activo al niño en la emocionante aventura que supone aprender.  
 
c) Competencias del grado de maestro de Educación Infantil. 
El Real Decreto 476/2013, de 21 de junio, por el que se regulan las condiciones de 
cualificación y formación que deben poseer los maestros de los centros privados de Educación 
Infantil y de Educación Primaria, establece en su artículo 2:  
1. La Educación Infantil será impartida por Maestros que posean el título de Graduado que habilite para 
el ejercicio de la profesión de Maestro en Educación Infantil, de Maestro especialista de Educación 
Infantil, de Diplomado en Profesorado de Educación General Básica o de Maestro de Primera Enseñanza 




2. La atención educativa en el primer ciclo de Educación Infantil correrá a cargo de los Maestros a los 
que se refiere el apartado anterior y, en su caso, de otro personal con el título de Técnico Superior en 
Educación Infantil u otros títulos declarados equivalentes. 
3. El segundo ciclo de Educación Infantil será impartido por los Maestros a los que se refiere el apartado 
1 de este artículo. Cuando las enseñanzas impartidas lo requieran, el grupo podrá ser atendido por 
Maestros de otras especialidades. 
4. Además, podrán impartir Educación Infantil en todos los centros docentes privados de este nivel 
educativo, los Maestros con el título de Graduado que habilite para el ejercicio de la profesión de 
Maestro en Educación Primaria en cualquiera de sus menciones, los Maestros que estén en posesión del 
título universitario oficial de Maestro en sus diversas especialidades, los diplomados en Profesorado de 
Educación General Básica, y los Maestros de Primera Enseñanza, siempre que estén en posesión de 
alguno de los siguientes requisitos: 
a) Especialidad en Educación Preescolar o en Pedagogía Preescolar de las licenciaturas de 
Filosofía y Letras (Sección Ciencias de la Educación) o de Filosofía y Ciencias de la 
Educación (Sección Ciencias de la Educación). 
b) Haber superado los cursos de la especialidad en Educación Infantil, según lo establecido en 
el artículo 7 de este real decreto. 
c) Haber superado la fase de oposición de la especialidad de Educación Infantil, según lo 
establecido en el artículo 8 de este real decreto. 
La ORDEN ECI/3854/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para 
la  verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la 
profesión de Maestro en Educación Infantil, en su artículo 3 establece las competencias que los 
estudiantes deben adquirir: 
1. Conocer los objetivos, contenidos curriculares y criterios de evaluación de la Educación Infantil. 
2. Promover y facilitar los aprendizajes en la primera infancia, desde una perspectiva globalizadora e 
integradora de las diferentes dimensiones cognitiva, emocional, psicomotora y volitiva. 
3. Diseñar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad que atiendan a las singulares 
necesidades educativas de los estudiantes, a la igualdad de género, a la  equidad y al respeto a los 
derechos humanos. 
4. Fomentar la convivencia en el aula y fuera de ella y abordar la resolución pacífica de conflictos. Saber 
observar sistemáticamente contextos de aprendizaje y convivencia y saber reflexionar sobre ellos. 
5. Reflexionar en grupo sobre la aceptación de normas y el respeto a los demás. Promover la autonomía 
y la singularidad de cada estudiante como factores de educación de las emociones, los sentimientos y los 
valores en la primera infancia. 
6. Conocer la evolución del lenguaje en la primera infancia, saber identificar posibles disfunciones y 
velar por su correcta evolución. Abordar con eficacia situaciones de aprendizaje de lenguas en contextos 
multiculturales y multilingües. Expresarse oralmente y por escrito y dominar el uso de diferentes 
técnicas de expresión. 
7. Conocer las implicaciones educativas de las tecnologías de la información y la comunicación y, en 
particular, de la televisión en la primera infancia. 
8. Conocer fundamentos de dietética e higiene infantiles. Conocer fundamentos de atención temprana y 
las bases y desarrollos que permiten comprender los procesos psicológicos, de aprendizaje y de 
construcción de la personalidad en la primera infancia. 
9. Conocer la organización de las escuelas de educación infantil y la diversidad de acciones que 
comprende su funcionamiento. Asumir que el ejercicio de la función docente ha de ir perfeccionándose y 
adaptándose a los cambios científicos, pedagógicos y sociales a lo largo de la vida. 
10. Actuar como orientador de padres y madres en relación con la educación familiar en el periodo 0-6 y 
dominar habilidades sociales en el trato y relación con la familia de cada estudiante y con el conjunto de 
las familias. 
11. Reflexionar sobre las prácticas de aula para innovar y mejorar la labor docente Adquirir hábitos y 
destrezas para el aprendizaje autónomo y cooperativo y promoverlo en los estudiantes. 
12. Comprender la función, las posibilidades y los límites de la educación en la sociedad actual y las 
competencias fundamentales que afectan a los colegios de educación infantil y a sus profesionales. 





d) Formación del maestro.  
Hoy en día, atendiendo a la diversidad de vías por las que nos llega la información: la 
televisión, radio, ordenadores, Internet… etc. se hace necesario el cambio del papel del 
docente. Ya no cabe una enseñanza basada en la transmisión de conocimientos. Pennac dice al 
respecto: 
“una buena clase no es un regimiento marcando el paso, es una orquesta que trabaja la misma sinfonía 
[…], todo estriba en que lo haga en el momento adecuado, que estén orgullosos de la calidad que su 
contribución confiere al conjunto. Puesto que el gusto por la armonía les hace progresar a todos, el del 
triángulo acabará sabiendo música, tal vez no con tanta brillantez como el primer violín, pero conocerá 
la misma música” (Pennac, D., 2008: p.115) 
La calidad del docente es clave para explicar los resultados de los alumnos. Marcelo, C. 
(2007) hace mención a un informe publicado por la OCDE (2005), titulado: “Teachers matter: 
attracting, developing and retaining effective teachers”,  donde se resalta especialmente la 
importancia de este hecho. Así, a través de este informe se manifiesta que el profesorado 
cuenta. Cuenta para influir en los aprendizajes de los alumnos, para mejorar la calidad de la 
educación y como profesión necesaria para la sociedad del conocimiento.  
Así se hace necesario mejorar la formación del docente. Como señala Marcelo, C. (2007) 
debemos pensar en la formación del docente de una forma más abierta y flexible que se adapte 
a las necesidades de los individuos y que permita no sólo aprender a enseñar sino generar 
conocimiento e innovación sobre la enseñanza que pueda ser validado y compartido. Según 
recoge este autor textualmente del informe de la OCDE:   
 
Las etapas de formación inicial, inserción y desarrollo profesional deberían de estar mucho más 
interrelacionadas para crear un aprendizaje coherente y un sistema de desarrollo para los 
profesores…Una perspectiva de aprendizaje a lo largo de la vida para los profesores implica para la 
mayoría de los países una atención más destacada a ofrecer apoyo a los profesores en sus primeros años 
de enseñanza, y en proporcionarles incentivos y recursos para su desarrollo profesional continuo. En 
general, sería más adecuado mejorar la inserción y el desarrollo profesional de los profesores a lo largo de su 
carrera en lugar de incrementar la duración de la formación inicial. (OCDE, 2005, p. 13). 
 
Para aprender a enseñar es necesario adquirir conocimientos sobre la materia que se imparte 
y adquirir conocimientos sobre cómo se enseña la materia, solo así será posible favorecer la 
verdadera comprensión de la materia por parte del alumno. Para ello es necesario atender a las 
ideas previas que se tienen respecto a la materia que se quiere impartir porque en numerosas 
ocasiones condiciona la percepción sobre cómo hay que enseñar una materia. También es clave 
el crear comunidades de aprendizaje, es decir,  el aprendizaje en interacción social, ya que el 




la solución de problemas. Y que el conocimiento que se adquiere tenga un carácter situado, 
para lo que el análisis de casos (el ponerse en situación real) es una excelente estrategia.  
 
Todos los factores señalados anteriormente, en mayor o menor medida, se vienen dando en 
la formación del profesor. No obstante hay otros factores que, a criterio de Marcelo, C. (2007), 
deben mejorarse, como son:  
- La distancia y diferencia entre la formación universitaria y la práctica en los centros 
educativos. La falta de conexión entre el profesor universitario y el que trabaja en los 
centros educativos. 
- La desvalorización de la teoría y adoración por la práctica. 
- Aferrarse a lo tradicional y no dar suficiente peso a la innovación.  
- Existencia de profesores homogéneos para alumnos heterogéneos. Marcelo, C. 
(2007:81) cita a Grant y Wieczorek (2000) que critican la ausencia de un análisis 
crítico sobre los aspectos y condicionamientos sociales del conocimiento, que pueden 
encontrarse en temas como la raza, clase social, género y poder, así como los 
elementos históricos y políticos ligados a la producción de conocimiento. La 
diversidad es una realidad que debe entrar en la formación del profesorado para ayudar 
a los docentes en formación, así como en ejercicio a enfrentar su tarea de una forma 
más positiva. 
- Excesiva centración del docente por lo que enseña, más que por lo que el niño 
aprende.  
- Carencia de programas de inserción profesional para los profesores principiantes.  
- Aislamiento en el aula y la sociedad en red. 
 
Otro  problema que se plantea sobre la profesión del profesor es el individualismo. Lortie en 
1975, realizó un estudio en el que mediante entrevistas estableció algunas características de la 
profesión docente en Estados Unidos, que como señala Marcelo, C. (2007)  no sólo son de gran 
actualidad, sino que son perfectamente aplicables a nuestro país. Una característica  
identificada por Lortie fue el Individualismo. Este autor señala que el  individualismo se 
produce porque no existen momentos en los que los profesores puedan observarse unos a otros. 
Cada docente está aislado en su aula con su materia/área, lo que supone una barrera frente a la 





En relación a la distancia y diferencia entre la formación universitaria y la práctica en los 
centros educativos; Y la falta de conexión entre el profesor universitario y el que trabaja en los 
centros educativos, Mérida Serrano, R., González Alfaya, E. y Olivares García, M.A. (2011) 
realizan una investigación. Para el desarrollo de esta investigación crean una Red de 
colaboración entre las Escuelas Infantiles y la Universidad, con la intención de mejorar la 
formación inicial del estudiante de Magisterio, la formación permanente de las maestres de EI, 
de las asesoras del Centro de Profesorado y del profesorado universitario implicado. Entre los 
resultados encontrados destacan:  
- Que la utilidad que el alumnado universitario atribuye a la participación en la Red de 
Colaboración Escuela-Universidad para la adquisición de competencias profesionales es 
alta. La experiencia de innovación de la Red de Colaboración Escuela-Universidad 
genera, según la percepción del alumnado universitario y de las maestras tutoras de las 
aulas infantiles donde se aplican los PT, un nivel elevado de aprendizajes relacionados 
con las competencias profesionales docentes establecidas para la etapa de infantil. Así, 
destacan, “se confirman las premisas teóricas de partida que defienden la necesidad de 
incrementar la conexión con los escenarios formativos prácticos durante la formación 
inicial de los futuros docentes para alcanzar un adecuado conocimiento práctico o 
experiencial docente”. 
- Y en relación a la valoración que hacen las maestras de las competencias profesionales 
adquiridas por los universitarios durante su estancia en las aulas infantiles desarrollando 
un PT. Los datos reflejan que, sorprendentemente, las maestras consideran que el 
alumnado universitario ha adquirido las competencias en mayor medida de lo que 
expresan los propios estudiantes. De lo que señalan, “se puede inferir que la actitud 
crítica del alumnado respecto a su autoevaluación es sólida, mostrando un 
posicionamiento ético respecto a sus avances y limitaciones”. 
Con este último estudio, por tanto, se confirma como destacan Mérida Serrano, R., González 
Alfaya, E. y Olivares García, M.A. (2011) que “la adquisición de competencias profesionales 
por parte de los estudiantes de Magisterio se incrementa a través del aprendizaje por modelado 




CAPÍTULO 6: ESTADO DE LA CUESTIÓN. 
Existen numerosas propuestas acerca de cómo planificar y evaluar las competencias en las 
programaciones didácticas como las de Zabala y Arnau, (2007), Escamilla, A. (2008), Mula 
Benavent, J.M. y Llorens Rubio, J.I. (2010), Fernández-Alonso, R. y Muníz, J. (2011), entre 
otras; De que metodología y tareas seguir para el desarrollo de las competencias en el aula, 
como las aportaciones de Casanova, M.A. (2012), de la Escuela nueva, de Morales Villegas, F 
(2010)… Pero son escasos los estudios encontrados acerca de la eficacia de la aplicación de los 
procedimientos anteriormente planteados en la práctica, tanto en lo que se refiere a la 
planificación, a la evaluación, como a las actividades/tareas que se están llevando a cabo en el 
aula a consecuencia de la llegada de las competencias al currículo. También resultan escasos 
los estudios sobre la valoración/opinión que les merece a los profesores la inclusión de las 
competencias en el currículo.  
Recordemos que nuestra investigación se centra en la evaluación de las competencias en la 
etapa de Educación Infantil, y en la formación que los maestros tienen respecto a este elemento 
curricular. Centrándonos en cada uno de estos aspectos por separado, podemos comentar:   
Estudios sobre evaluación de CCBB. 
No hemos encontrado estudios vinculados directamente con la evaluación en la etapa de 
Educación Infantil, pero sí ligados a Primaria… 
Castro Morena, M. (2011) a través de un artículo reflexiona sobre las características 
psicométricas de las pruebas utilizadas en la evaluación de competencias, planteándose cuáles 
son sus fortalezas y debilidades, concluyendo que son pocas las evidencias que apoyan la 
solidez técnica de este tipo de medidas, considerando que debe haber más investigación 
psicométrica. “El principal problema de las pruebas de competencias es que las puntuaciones 
no suelen ser comparables dada la constatada variabilidad en las calificaciones otorgadas por 
jueces humanos que aplican el mismo criterio de evaluación. Además características 
psicométricas básicas como la fiabilidad de las puntuaciones y la validez de las inferencias no 





Gómez Carrasco, C.J. y Miralles Martínez, P. (2012) que realizan un estudio sobre los 
exámenes realizados para el alumno del tercer ciclo de Educación Primaria sobre los 
contenidos de ciencias sociales para conocer si existe una evaluación que tenga en cuenta las 
competencias básicas. En este estudio se concluye “que los exámenes siguen siendo el principal 
instrumento de evaluación, que continúan potenciando conocimientos memorísticos, con escasa 
presencia de procedimientos y actitudes, y que abundan las preguntas cortas y pruebas 
objetivas”. El análisis de los datos obtenidos muestra que la introducción de las competencias 
básicas en los currículos no ha modificado en lo sustancial los conocimientos que el 
profesorado exige a sus alumnos en los exámenes sobre geografía, historia y ciencias sociales 
en Primaria. 
 
Zapatero Ayuso, J.A., González Rivera, M.D. y Campos Izquierdo, A. (2013) que estudian 
el modelo de evaluación  por competencias que vienen planteando los profesores de Educación 
Física en la ESO en la Comunidad de Madrid. En este estudio se llega a la conclusión de que el 
profesorado no lleva a cabo la evaluación de las competencias; sino que forma parte de la 
evaluación de otros objetos de aprendizaje. La evaluación de competencias aparece 
“camuflada” en la evaluación de otros elementos curriculares. No obstante, estos docentes 
indican que sí es posible evaluarlas, aunque de una manera global e intuitiva aplicando técnicas 
como la observación”. 
 
 Estudios sobre la percepción de los maestros acerca del tema de las CCBB.  
 
Hortigüela Alcalá, D., Abella García, V., y Pérez Pueyo, A. (2014) realizan un estudio sobre 
la percepción del profesorado sobre la implantación de las competencias básicas en los centros 
educativos, y llegan a la conclusión de que estos consideran positivo utilizar las CCBB para 
aunar criterios en la evaluación y para delimitar el nivel de exigencia por cada curso en cada 
materia. No obstante los profesores coinciden en que han recibido poca información por parte 
de la Administración para saber cómo hacerlo, es decir, critican la falta de formación que se les 
ha dado al respecto.  
 
Méndez-Giménez, A., Sierra-Arizmendiarrieta, B. y  Mañana-Rodríguez, J. (2012) realizan 
un estudio sobre las percepciones y creencias de los docentes de Primaria del Principado de 




indiferencia por el potencial de las CCBB, manifestando una opinión poco clara sobre su 
inclusión en el currículo. Más concretamente especifican en el estudio que “los varones 
puntuaron significativamente más alto las ventajas de las competencias que las mujeres, los 
docentes de los colegios concertados se mostraron más sensibles tanto a los beneficios como a 
los costes que supone el marco competencial. Y, los especialistas identificaron mayores 
beneficios que los generalistas”. Los autores de este mismo estudio citan a Sierra et ál. (2009) 
que estudian los problemas que los docentes han detectado en la puesta en práctica de las 
competencias básicas concluyendo que existen tres tipos de dificultades: “la resistencia de los 
docentes al cambio, la falta de formación específica y las limitaciones del trabajo 
interdisciplinar entre los maestros”. Además, en este último estudio se detecta que no hay 
diferencias significativas sobre la valoración del trabajo por competencias de los profesores del 
primer ciclo de  Primaria (que sí contaban con experiencia en la aplicación de competencias) 



























































III. SEGUNDA PARTE: DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN Y TRABAJO 
DE CAMPO. 
CAPÍTULO 7.  EL PROCESO DE INVESTIGACION Y SU METODOLOGIA.  
a) Problema, preguntas, objetivos e hipótesis de la investigación. 
La presente investigación parte de un problema con el que me enfrento cada año. Preparo a 
opositores para el cuerpo de maestros de Educación Infantil, muchos de ellos interinos, que 
reconocen no hacer, en la práctica, nada distinto a lo que venían haciendo antes de la llegada de 
las competencias al currículo, y no contar con suficiente formación al respecto.  
Del problema anterior surgen las siguientes cuestiones: ¿Todos los boletines de evaluación 
de alumnos de 5 años reflejan la evaluación de CCBB? ¿Los boletines que proyectan la 
evaluación de CCBB, lo hacen correctamente? ¿Los maestros del 2º ciclo de EI tienen 
formación en CCBB? ¿Tener o no, formación o experiencia en competencias, marca la 
diferencia entre lo que se sabe,  o no, del tema?  Y ¿Qué opinión les merece a los maestros de 
Educación Infantil el tema de las competencias básicas, aplicado a su etapa?  
Así, contamos con dos objetivos generales: 
1. Dilucidar si existen diferencias entre los boletines/informes de los centros que evalúan 
capacidades/objetivos, y los que evalúan Competencias Básicas en el 2º ciclo de 
Educación Infantil (5 años).  
2. Comprobar si hay similitud entre lo que los maestros de este ciclo saben sobre las 
Competencias Básicas, según la formación/experiencia que tengan al respecto.  
Estos objetivos generales se concretan en varios específicos: 
 - Analizar boletines de evaluación de 5 años, de centros de CLM y de Madrid, para 
comprobar si incluyen la evaluación de Competencias Básicas.  
- Analizar los ítems de los boletines que evalúan competencias para comprobar si se 
ajustan a lo que debería ser una evaluación de competencias.  
- Identificar si los maestros del 2º ciclo de EI que tiene formación en competencias 
pertenecen, en mayor porcentaje, a una Comunidad Autónoma en la que se encuentra 




- Analizar  las posibles diferencias entre lo que saben los maestros que tienen formación o 
experiencia en competencias, y los que no tienen formación ni experiencia en el tema.  
Para orientar el trabajo de investigación nos planteamos las siguientes hipótesis: 
H.1. Si la legislación establece la necesidad de evaluar competencias en una Comunidad 
Autónoma para el 2º ciclo de Educación Infantil, entonces los centros de infantil de 
dicha Comunidad las explicitarán en sus boletines.  
H.2. Si los maestros del 2º ciclo de Educación Infantil tienen formación/experiencia en 
competencias, entonces sabrán significativamente más sobre este tema, que quienes no 
tienen formación/experiencia. 
H.3. Si en los boletines de evaluación se refleja la evaluación de competencias, entonces en 
la redacción de sus indicadores se detallarán de forma contextualizada e integrada los 
conocimientos, las actitudes y las habilidades necesarios para llevar a cabo la 
acción/conducta sujeta a valoración.  
 
b) Descripción y explicación del proceso de investigación. 
b.1.  Diseño de la investigación. 
La planificación de esta investigación se ha realizado a través de un diseño no experimental 
o “ex post facto”, ya que el investigador no manipula variables y lo que se encuentra ya ha 
ocurrido (León y Montero, 1997). En nuestro caso, los boletines/informes de evaluación, ya 
están diseñados. La investigación cuenta con un carácter transversal, debido a que es un estudio 
“que produce una fotografía instantánea de una población en un momento determinado” 
(Cohen y Manión, 2002:103). 
El tipo de investigación es descriptiva y correlacional. Es descriptiva,  porque explica cómo 
se concretan las CCBB en los boletines de evaluación de los centros de Educación infantil, y 
qué saben sobre ellas los maestros del 2º ciclo  de EI. Según Cohen y Manión (2002:101), la 
investigación descriptiva supone la “observación de individuos, grupos, instituciones, métodos 
y materiales con el fin de describir, comparar, contrastar, clasificar, analizar e interpretar las 
entidades y los acontecimientos” sujetos a estudio. Y el propósito de la investigación 




investigación correlacional porque se establecen relaciones entre distintas unidades de análisis, 
como por ejemplo, entre lo que saben de competencias los maestros del 2º ciclo de EI que 
tienen formación o experiencia al respecto, y los que no la tienen.  
La metodología seguida en el análisis de datos es tanto cualitativa como cuantitativa 
(Bisquerra Alzina, R. 2004).  Es cuantitativa porque el objetivo es establecer relacionas 
causales que supongan una explicación de los datos obtenidos. Y es cualitativa porque 
realizamos una  interpretación de los datos recogidos. 
b.2. Análisis de los datos. 
Para el tratamiento de los datos recogidos hemos hecho uso de la Técnica del Análisis de 
Contenidos que consiste básicamente en utilizar instrumentos aplicados a “discursos” 
(contenidos y continentes) diversificados. Y cuyo elemento común es el cálculo de frecuencias 
suministradoras de datos hasta la extracción de indicadores aplicables a todos los documentos, 
de manera que puedan ser clasificadores y analizados. (Bardin, 2002). Esta  técnica la hemos 
utilizado para analizar la forma de expresar los indicadores de evaluación en los boletines de 
evaluación de 5 años que evalúan competencias, y en los boletines que no las evalúan.  
Y también nos hemos servido de la Estadística. Ésta se ha utilizado para analizar los datos 
recogidos de la aplicación de la técnica anterior. 
En el análisis descriptivo y correlacional de los datos hemos utilizado el programa IBM 
SPSS Statistics 20. 
 El análisis descriptivo de los datos ha permitido identificar la distribución de la 
muestra para cada una de las variables exploradas. En este estudio se valorará el % 
dentro de los datos obtenidos.  
 En el análisis correlacional  ha permitido equiparar los resultados obtenidos en cada 
una de las variables sujetas a análisis. En este estudio se valora el % dentro de los 
datos obtenidos y el coeficiente de contingencia Chi Cuadrado de Pearson.  
Cuando establecemos una relación entre dos variables, consideraremos que las 







b.3.  Fases de la investigación. 
Para el desarrollo de esta investigación hemos invertido 4 años y medio. Durante este tiempo 




(Primer año de 
investigación) 
Segundo año de 
investigación. 
Tercer año de 
investigación. 
Cuarto año de 
investigación. 
-Ajuste del tema de 
estudio. 
-Diseño de cómo 
abarcar el estudio. 
-Búsqueda 
bibliográfica y legal 
sobre el tema. 
-Búsqueda bibliográfica 
y legal.  
-Elaboración del marco 
teórico.  




-Elaboración de los 
criterios de aplicación 





-Aplicación de los 
instrumentos.  








-Reajuste del marco 
teórico. 
-Análisis estadístico 




-Elaboración de las 
conclusiones, y cierre 
del tema. 






























MAESTROS DE CLM. PROVINCIAS. 
CUENCA ALBACETE TOLEDO GUADALAJARA C.REAL
c. Concreción de la metodología. 
c.1. Población y muestra. 
Población: maestros del 2º ciclo de Educación Infantil. 
Muestra: 495 maestros del 2º ciclo de Educación Infantil de centros de la Comunidad de 
Madrid y de Castilla la Mancha. En concreto, 198 maestros de CLM y 297 maestros de la 
Comunidad de Madrid.  
c.1.1. Descripción de la muestra. 
Los 198 maestros de CLM se distribuyen en 50 centros de infantil de la 
Comunidad: 37 trabajan en centros de Cuenca, 43 en centros de Albacete, 45 de Toledo, 
45 de Guadalajara y 28 de Ciudad Real. De todos estos maestros 113 trabajan en centros 








Y los 297 maestros de Madrid, se distribuyen entre otros 50 centros de infantil: 77 
trabajan en centros de la zona norte de Madrid, 39 en la zona sur, 58 en la zona este, 54 
en la oeste, y 69 en el centro. Del total de maestro, 121 trabajan en centros públicos, 40 




















MAESTROS DE MADRID-ZONAS 




c.1.2.  Criterios de selección de la muestra.  
Para la selección de la muestra se ha seguido un procedimiento no probabilístico, 
más concretamente, se ha llevado a cabo un muestreo intencional y de conveniencia.  
Según  Cohen y Manion (2002:139), el muestreo intencional as aquel en el que “el 
investigador selecciona a mano los casos que serán incluidos en su muestra sobre la base 
de su propio juicio”.   
Y el muestreo de conveniencia consiste en “elegir los individuos más próximos 
para servir como informantes” (Ibíd. 138).  
Criterios seguidos para:  
 Decidir las Comunidades sujetas a estudio: optamos por Comunidades cercanas 
al lugar donde resido y que tuvieran diferencias legales a la hora de evaluar las 
CCBB. Así, seleccionamos las Comunidades de Madrid y de CLM. 
 Seleccionar centros de Educación Infantil: 
o Conseguir la participación de un total de 100 centros de infantil, 50 de la 
Comunidad de Madrid, y 50 de CLM. 
o De los 50 centros de Madrid conseguir la implicación de 10 centros de la 
zona norte, 10 de la zona sur, 10 del este, 10 de la zona oeste y otros 10 
del centro. De manera análoga con CLM, conseguir la implicación de 10 
centros de Toledo, 10 de Guadalajara, 10 de Ciudad Real, 10 de Albacete 
y 10 de Cuenca.  
o De cada zona/provincia, conseguir la implicación de 5 centros de 
titularidad pública y de 5 de titularidad privada/concertada. 
 Solicitar los boletines/informes de evaluación:  
o Contar con un total de 100 boletines, uno por cada centro. 
o Que los informes/boletines de evaluación fueran los de 5 años. Por dos 
motivos: por unificar criterios a la hora de comparar entre 
informes/boletines, y porque se trata del último curso de la etapa, que da 
paso a Primaria. En Educación Primaria, no existen incongruencias, 
legalmente hablando (entre Madrid y CLM), a la hora de explicitar las 




 Seleccionar a los maestros de infantil: 
o Contar con la implicación de los maestros de 2º ciclo de infantil. Los 
maestros que imparten clase en 3, 4 y 5 años cumplimentarán un primer 
cuestionario. 
o Contar con la implicación de los maestros que imparten clase sólo en 5 
años.  Estos, además del primer cuestionario, contestan a un segundo 
cuestionario. Optamos por seleccionar a los maestros de 5 años por ser 
coherentes con los boletines de evaluación que solicitamos a los centros 
(los de 5años).  Además, consideramos que la colaboración sería mayor 
cuanto menos esfuerzo tuvieran que hacer los maestros implicados. Así, el 
doble esfuerzo (ya que cumplimentan dos cuestionarios) sólo se lo 
pedimos a los maestros de un cuso de infantil (de 5 años), y no de los tres.  
  
c.1.3. Procedimiento para obtener la muestra. 
En un primer momento, utilizamos la página WEB de la Consejería de Educación 
de la Comunidad de CLM, y de Madrid. 
 Para Madrid: 




 En sendas páginas localizamos datos de los centros como: página Web, teléfonos, 
titularidad del centro…  
Seguidamente, contactamos con los centros vía mail. Los directores/as, 
coordinadores/as del 2º ciclo de EI o los secretarios/as de los centros eran quienes nos 
contestaban aceptando o rechazando la petición de colaboración.  
Y en los casos que lo solicitaban, fui personalmente al centro para hablar con el 
Director o el coordinador/a del segundo ciclo de Educación Infantil, para explicar cuál 





c.2. Concreción de las categorías de análisis. 
Categoría 1. Formación en competencias de los maestros del 2º ciclo de EI.  
Indicadores o unidades de análisis:  
1.1. El concepto de competencia y objetivo. 
1.2. La planificación de las competencias en sus Programaciones Didácticas. 
1.3. La evaluación de competencias. 
1.4. La aplicación de competencias. 
Categoría 2. Evaluación de competencias en los boletines/informes de evaluación de 5 
años.  
Indicadores o unidades de análisis:  
2.1. Boletines que incluyen explícitamente la evaluación de competencias.  
2.2. Y boletines que no incluyen explícitamente la evalúan competencias.  
c.3. Elaboración de los instrumentos de evaluación. 
Los instrumentos utilizados para la recogida de información, fueron los siguientes: 
 Los boletines/informes de evaluación de 5 años. Para cuyo análisis hemos creado un 
listado de ítems que más adelante detallaremos.  
 Y dos cuestionarios, de elaboración propia.  
o Una escala de estimación de 33 preguntas, que hemos llamado Cuestionario 
Base. (ANEXO 3:347). 
o Y un segundo cuestionario, de 5 preguntas, que hemos llamado Cuestionario 
B-Complemento. (ANEXO 4:349) 
Ambos cuestionarios fueron evaluados y revisados por 8 expertos profesores de la 








Procedemos a explicar cada uno de ellos. 
 Los boletines de evaluación de 5 años.   
Contamos con un total de 100 boletines/informes de evaluación de 5 años. De estos, 50 
boletines pertenecen a centros de infantil de la Comunidad de Madrid, y los otros 50 a colegios 
de infantil de CLM. 
Para realizar el análisis de los boletines se elaboraron unos criterios de evaluación
1
. Estos 
criterios los elaboramos a partir de las definiciones del término competencia, recogidas en la 
parte teórica de esta investigación. Estos fueron los siguientes (ANEXO 1:340):  
a. Se delimita el contexto (lugar/momento) en el que se manifiesta el comportamiento del 
niño. 
b. El comportamiento al que se alude está relacionado con la temática en torno a la que 
gira alguna de las competencias básicas. 
c. El comportamiento es directamente observable. 
d. Se especifica el grado de  logro o habilidad en la ejecución de la actividad. 
e. En el comportamiento se evidencia que la persona cuenta con un conocimiento 
conceptual. 
f. En el comportamiento se evidencia que el niño  sabe hacer uso de ese conocimiento 
conceptual. 
g. En el comportamiento del niño se refleja una actitud. 
h. La descripción del comportamiento esperado del niño es clara. 
i. El comportamiento al que se alude está ajustado a la edad. 
Si un boletín recoge explícitamente la evaluación de competencias básicas, el indicador en el 
que se señale la evaluación de una de ellas, debe cumplir con todos y cada uno de los criterios 
previamente establecidos.  
Así, procedimos al análisis, uno por uno, de cada boletín. Por cada boletín cumplimentamos 
una tabla (ANEXO 2:346). En esta tabla  se incluyen 9 indicadores de cada boletín. Para la 
selección de estos indicadores, procedimos de la siguiente manera: Si el boletín distribuye los 
indicadores por áreas, cogemos los tres primeros indicadores de cada área; Si los indicadores 
                                                             
1
 Todos estos criterios fueron analizados por varios expertos. Se sometieron a varias revisiones hasta llegar a  los 




no se diferencias en áreas, los nueve primeros indicadores del listado; Si los indicadores vienen 
asociados a cada una de las competencias (en CLM son 9 CCBB), cogemos el primer indicador 
de cada una de ellas; Y si los indicadores están distribuidos en bloques, un ítem de cada bloque 
o dos hasta completar 9.  
De cada uno de los indicadores seleccionados se va marcando si cumple, o si no, con cada 
uno de los criterios previamente establecidos (a-i).  
Por ejemplo:  
Para el indicador de evaluación: Conoce su cuerpo, las partes y elementos que lo componen 
y se ha iniciado en el conocimiento de algunas nociones básicas de anatomía: huesos, 
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A b C D E F G h I 




Sí no Sí no sí N
o 
sí no sí N
o 
Conoce….  X X   X X  X   X  X  X X  
 
 
a.    Se delimita el contexto (lugar/momento) en el que se manifiesta el comportamiento del niño. 
b. El comportamiento al que se alude está relacionado con la temática en torno a la que gira alguna de las competencias básicas. 
c. El comportamiento es directamente observable. 
d. Se especifica el grado de  logro o habilidad en la ejecución de la actividad. 
e. En el comportamiento se evidencia que la persona cuenta con un conocimiento conceptual. 
f. En el comportamiento se evidencia que el niño  sabe hacer uso de ese conocimiento conceptual. 
g. En el comportamiento del niño se refleja una actitud. 
h. La descripción del comportamiento esperado del niño es clara. 
i. El comportamiento al que se alude está ajustado a la edad. 
Realizamos este análisis tanto en los boletines que proyectan explícitamente la evaluación 
de CCBB, como en los que no lo hacen.  En numerosas ocasiones, los maestros reconocen 
desarrollar competencias aunque no las explicitan. La idea es comprobar hasta qué punto los 
boletines que no evalúan explícitamente competencias se pueden aproximar a dicha evaluación.  
 Cuestionarios: 
 
o Cuestionario Base. 
 
TABLA 2. Instrumento de evaluación utilizado para valorar los indicadores de evaluación de 




Este primer cuestionario lo cumplimentan todos los maestros que imparten clase en el 2º 
ciclo de EI (3, 4 y 5 años) de cada uno de los centros participantes (100 centros).  
El Cuestionario Base es una Escala de Estimación. Consta de treinta y tres 
afirmaciones/preguntas. Las veintinueve primeras deben cumplimentarlas todos los maestros 
del 2º ciclo de EI, y las cuatro últimas, sólo aquellos maestros de este ciclo que hayan recibido 
formación en competencias. Cada una de estas afirmaciones debe ser valorada del 1 al 6, donde 
1 es nada/desacuerdo, y 6 totalmente de acuerdo   
Los ítems se organizan en bloques, según la temática a la que hacen referencia:   
Bloque 1. Ítems referidos al conocimiento del concepto competencia  ítems del 1 al 5. 
Bloque 2. Ítems referidos a la planificación y evaluación de competencias (ítems del 6 al 
12).  
Bloque 3. Ítems que se refieren a las creencias, valoraciones y fórmulas para llevar a 
cabo en el aula actividades que favorezcan el desarrollo de competencias (ítems del 13 al 
29). 
Y bloque 4. Los últimos cuatro ítems (del 30 al 33) que pretenden ahondar en cómo ha 
sido la formación recibida en competencias, para quienes la hayan tenido.  
 
o Cuestionario B-Complemento. 
Este segundo cuestionario solicitamos que lo cumplimentaran sólo maestros que trabajaran 
dando clase en 5 años. 
Este cuestionario consta de 5 preguntas. Tres de ellas con alternativas de respuesta y otras 
dos, son preguntas abiertas. Estas cuestiones las plateamos con la intención de ampliar las 
respuestas dadas al cuestionario anterior.  
En este segundo cuestionario se pregunta sobre: 
 Las diferencias entre los términos objetivo/capacidad y competencia.  
 Las novedades que las Competencias Básicas han traído a nuestro Sistema 
Educativo.   
 El tipo de actividades que deben plantearse en el aula para desarrollar y así poder 
evaluar competencias.  




 Y el motivo por el que creen que en sus centros se evalúan, o no, las competencias 
básicas.  
c.4. Aplicación de los instrumentos y recogida de datos.  
 Aplicación de los instrumentos. 
La petición de colaboración a los centros se realizó por correo electrónico. En este 
adjuntamos una carta firmada por mi tutora de Tesis, con sello de la universidad, que 
respaldaba la investigación (ANEXO 5:351). 
 En la carta se pedía, además de colaboración en la cumplimentación de un primer 
cuestionario, la realización de entrevistas personales para ampliar las respuestas dadas al 
cuestionario anterior. No obstante, al recibir las primeras contestaciones de los centros, en su 
mayoría rechazaban colaborar con nosotros por tener que hacer entrevistas personales, 
argumentando que no disponían de tiempo para ello.  Este fue el motivo por el que diseñamos 
el segundo cuestionario de 5 preguntas que llamamos Cuestionario B-Complemento. Es en este 
cuestionario en el que volcamos las 5 preguntas que teníamos pensado plantar a los maestros 
personalmente y que finalmente solicitamos que cumplimentaran los maestros que imparten 
clase en 5 años.  
En los correos electrónicos entendimos oportuno hacer llegar el mensaje directamente a la 
Dirección de centro. En algunos casos nos contestó  el/la directora/a del centro, en otros la 
secretaria, y también hubo casos en los que se ponían en contacto, directamente con nosotros, la 
coordinadora del ciclo de Educación Infantil.  
 Una vez establecido el contacto, en su mayoría, aceptaban o rechazaban la petición, vía e-
mail. Cuando un centro nos confirmaba su colaboración, por lo general, les hacíamos llegar por 
correo electrónico los cuestionarios. No obstante, hubo algunos casos en los que nos pedían 
entrevistarse con nosotros directamente, para hablar más acerca de la investigación y así decidir 
si colaboraban en el estudio. En estos casos, entregamos los cuestionarios en persona.  
Los correos no siempre se contestaban de forma inmediata, por lo que había que insistir 
semanalmente, para asegurarnos que estaban al tanto de la solicitud. Para llevar a cabo un 
orden en relación a los centros con los que contactábamos, creamos un registro. En este registro 
anotábamos los nombres de todos los centros con los que habíamos contactado y señalábamos 




la petición. De este modo, si había centros que nos habían dicho que no quería colaborar, no les 
molestábamos más con la petición.  En dicho registro utilizábamos distintos colores: rojo, 
naranja, verde y azul, para a golpe de vista, saber cuál era la situación de cada centro. Rojo: no 
quiere colaborar; Naranja: ya está hecho/datos recogido; Verde: quieren colaborar/pendiente 
recoger datos y Azul: insistir más, se lo están pensando. 
He de decir que hubo zonas donde resulto especialmente complicado obtener una respuesta. 
Estas fueron, la Zona Centro y Este de Madrid; y concretamente la Zona Este en los centros 
privados/concertados. Y de Castilla la Mancha, resultó complicado en  Cuenca y Guadalajara. 
En Cuenca, fue especialmente difícil para con los centros privados/concertados, y en 
Guadalajara, tanto para con los centros públicos como para con los privados/concertados. 
Cuando destacamos que hubo zonas con las que fue difícil obtener una respuesta, nos 
referimos a que tras múltiples mensajes no conseguíamos contestación, o a que simplemente 
nos respondían con una negativa a la solicitud. En este último caso argumentaban que no 
aplicaban las competencias en su centro y que por tanto, no nos podían ayudar, o que no tenían 
formación al respecto.  
 Recogida de datos. 
Cuando los cuestionarios estaban cumplimentados, y hecha la copia del informe de 
evaluación de 5 años, nos contactaban de nuevo para que pasáramos personalmente a 
recogerlos. En todos los correos, nos ofrecimos a recoger los datos personalmente, así 
podíamos agradecer de una manera más cercana la participación, y provechar para intercambiar 
impresiones acerca del tema. En casos muy excepcionales, nos adjuntaron los datos por correo 
electrónico o nos los enviaron por correo ordinario.  
Cuando pasábamos personalmente a recoger los datos, se dieron distintas situaciones. En 
algunos casos, nos los dejaban en recepción. En otros casos, la coordinadora de infantil hablaba 
con nosotros del tema, aprovechando que era ella la que nos estregaba los datos. Y en otros 
casos, era el/la director/a quien nos recibía personalmente, nos daba los datos y hablábamos del 
tema. 
En general y para controlar los gastos, en los destinos más alejados, hacíamos coincidir citas 
en distintos centros para la recogida de datos. Hablamos de casos como: Cuenca, Ciudad Real, 




CAPÍTULO 8.  ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE LOS RESULTADOS.  
Tras aplicar los instrumentos de evaluación, y recogidos los datos necesarios para este 
estudio, procedemos al análisis e interpretación de los mismos.   
a) Análisis de los datos.  
Contamos con datos procedentes de: 
 El análisis de los boletines o informes de evaluación.  
 Y de dos cuestionarios:  
o Cuestionario BASE. 
o Cuestionario B-Complemento. 
Comenzaremos analizando los datos procedentes de los Boletines o informes de evaluación 
de 5 años, para proseguir con el análisis de los datos del Cuestionario Base y terminar con el de 
los datos del Cuestionario B-Complemento.  
a.1. Datos obtenidos del análisis de los boletines. 
 
Contamos con 100 boletines (ANEXO 6:352 y ANEXO 7:355), 50 de la Comunidad de 
Madrid y otros 50 de CLM.  
 
 De la Comunidad de Madrid  10 son de la zona norte, 10 de la zona sur, 10 de la zona 
este y 10 del centro. De cada una de estas zonas, 5 boletines pertenecen a centros públicos (p) y 
5 a centros privados-concertados (p-c), menos en la zona Este que son 7 boletines de centros-p 
y 3 de centros p-c.  
 
 De CLM, 10 boletines son de Toledo, 10 de Guadalajara, 10 de Ciudad Real, 10 de 
Albacete y 10 de Cuenca. De cada una de estas zonas, 5 boletines pertenecen a centros públicos 
(p) y 5 a centros privados-concertados (p-c), menos en Guadalajara que son 6 boletines de 
centros-p y 4 de p-c, y de Cuenca que son 8 boletines de centros- p y 2 de centros p-c. 
En la zona Este de Madrid, en Cuenca y Guadalajara encontramos dificultades para obtener 


































































P: 5         P-C:5  
 
ESTE 10 
P: 7        P-C:3  
 
OESTE 10 
P: 5          P-C: 5 
 
CAPITAL 10 
P: 5         P-C:5  
 
TABLA 3. Boletines obtenidos por provincias-zonas y tipo de centro (p=público y p-










COMUNIDAD DE MADRID 
SÍ EVALÚAN CCBB
NO EVALÚAN CCBB
 Comunidad Autónoma y evaluación de CCBB: 
Del 100% de boletines que reflejan la evaluación de competencias, un 96.2% son de CLM y 
el 3.8% pertenece a la Comunidad de Madrid. Y del 100% de boletines que no evalúan CCBB,  
el 34% pertenecen a la Comunidad de CLM y el 66% a la Comunidad de Madrid. 
 
 




Recuento 1 25 26 
% dentro de EVAL.COMP 3,8% 96,2% 100,0% 
NO 
Recuento 49 25 74 
% dentro de EVAL.COMP 66,2% 33,8% 100,0% 
Total 
Recuento 50 50 100 
% dentro de EVAL.COMP 50,0% 50,0% 100,0% 




Sig. exacta (unilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 29,938
a
 1 ,000   
Corrección por continuidad
b
 27,495 1 ,000   
Razón de verosimilitudes 35,493 1 ,000   
Estadístico exacto de Fisher    ,000 ,000 
Asociación lineal por lineal 29,638 1 ,000   
N de casos válidos 100     
 
En los colegios de infantil de la Comunidad de Madrid en un 2% de los casos se evalúan 









BOLETINES QUE NO 
EVALÚAN CCBB  
MADRID CLM




Aunque hay un 50% de centros de CLM en cuyos boletines no se refleja la evaluación de 
CCBB,  se puede generalizar el hecho de que es más probable encontrarnos con centros de la 
Comunidad de CLM de EI que evalúen CCBB, que con centros que lo hagan en la Comunidad 
de Madrid. Las diferencias encontradas son estadísticamente significativas, con una p0,001.  
 
 Provincias de CLM y evaluación de CCBB: 
Dentro de la comunidad de CLM, contamos con 10 boletines de centros de infantil de cada 
una de sus provincias. Ya hemos visto que no en todos los centros de infantil de CLM se 
evalúan CCBB. Del 100% de los boletines recogidos en cada provincia, se evalúan CCBB en 
cada una de ellas en los siguientes porcentajes.  
 
 
 PROVINCIA Total 
GUAD. ALBACETE CUENCA C.REAL TOLEDO 
EVAL.COMP 
SI 
Recuento 3 5 6 6 5 25 
% dentro de 
EVAL.COMP 
12,0% 20,0% 24,0% 24,0% 20,0% 100,0% 
NO 
Recuento 7 5 4 4 5 25 
% dentro de 
EVAL.COMP 
28,0% 20,0% 16,0% 16,0% 20,0% 100,0% 
Total 
Recuento 10 10 10 10 10 50 
% dentro de 
EVAL.COMP 
20,0% 20,0% 20,0% 20,0% 20,0% 100,0% 
 
 
Como se observa en el gráfico, todas las provincias de CLM cuentan con algún centro de 
infantil que proyecta la evaluación de CCBB en sus boletines o informes de evaluación, 
encontrándonos con un mayor porcentaje de casos en C. Real y Cuenca, y con menor 
porcentaje en Guadalajara. No obstante, las diferencias encontradas no son estadísticamente 
significativas.  
20% 12% 20% 24% 24% 
BOLETINES QUE SÍ EVALÚAN CCBB  EN CLM 
BOLETINES QUE SÍ EVALÚAN CCBB




En la Comunidad de Madrid contamos con 10 boletines de cada una de sus zonas (centro, 
norte, sur, este y oeste), y sólo se evalúan las CCBB en un centro público de la zona Oeste de la 
Comunidad. 
 Titularidad del centro y evaluación de CCBB: 








Recuento 18 38 56 
% dentro de TIPOCENTRO 32,1% 67,9% 100,0% 
PRIVADO-CONCERTADO 
Recuento 8 36 44 
% dentro de TIPOCENTRO 18,2% 81,8% 100,0% 
Total 
Recuento 26 74 100 
% dentro de TIPOCENTRO 26,0% 74,0% 100,0% 
 
Como se observa en los gráficos anteriores, hay mayor porcentaje de centros públicos que 
evalúan competencias (32%) que de centros privados-concertados (18%), no obstante, estas 
diferencias, no son estadísticamente significativas.  
 Los boletines recopilados, ¿Evalúan CCBB? 
Recordemos los criterios que teníamos en cuenta para analizar si los boletines realmente 
están evaluando competencias: 










SÍ EVAL.COMP. NO EVAL. COMP.




b. El comportamiento al que se alude está relacionado con la temática en torno a la que 
gira alguna de las competencias 
c. El comportamiento es directamente observable (la competencia implica acción). 
d. Se especifica el grado de  logro o habilidad en la ejecución de la actividad. (La conducta 
que se ejecuta hace evidente la habilidad del niño para hacer frente al problema, se 
puede exigir más o menos habilidad en dicha respuesta). 
e. En el comportamiento se evidencia que la persona cuenta con un conocimiento 
conceptual. 
f. En el comportamiento se evidencia que el niño  sabe hacer uso de ese conocimiento 
conceptual. (procedimiento) 
g. En el comportamiento del niño se refleja una actitud.  (SABER SER). 
h. La descripción del comportamiento esperado del niño es clara. 
i. El comportamiento al que se alude está ajustado a la edad. 
Recordar que el análisis lo hemos hecho tomando 9 indicadores de cada uno de los 100 
boletines recopilados. Hemos analizado un total de 900 indicadores. Analizamos indicado por 
indicador señalando si cumple con los criterios del a-i. 
Boletines que sí explicitan la evaluación de CCBB, ¿Evalúan realmente CCBB? 
En primer lugar, analizamos si entre los boletines que evalúan CCBB existe alguno que en 
todos sus indicadores analizados cumpla con los 9 criterios previamente establecidos. De los 
100 boletines recogidos, se proyecta explícitamente la evaluación de CCBB en un total de 26. 
 
 BOLETINES QUE EVALÚAN CCBB EXPLÍCITAMENTE. 
a. b. c. d. e. f. g. h. i. 
Sólo algunos ítems del 


















Todos los ítems del 


































Tal y como se detalla en el gráfico superior, los criterios A, E, F, G y H, no se cumplen en  
todos los indicadores que integran los boletines que proyectan una evaluación de competencias. 
Es decir, no hay ni un solo boletín  de los que evalúan las CCBB, que en sus 9 indicadores 
analizados se cumpla con:  
- (a) Se delimita el contexto (lugar/momento) en el que se manifiesta el 
comportamiento del niño. 
- (e) En el comportamiento se evidencia que la persona cuenta con un 
conocimiento conceptual. 
- (f) En el comportamiento se evidencia que el niño  sabe hacer uso de ese 
conocimiento conceptual. (procedimiento) 
- (g) En el comportamiento del niño se refleja una actitud.  (SABER SER). 
- (h) La descripción del comportamiento esperado del niño es clara. 
 Sin embargo, el criterio B se cumple en el total de indicadores analizados de cada uno de 
los boletines. Es decir, todos los boletines (en los que se dice evaluarse competencias), en todos 
sus indicadores, se cumple con el criterio B: El comportamiento al que se alude está 
relacionado con la temática en torno a la que gira alguna de las competencias. 
 Los criterios C (el comportamiento es directamente observable) y D (se especifica el grado 
de logro), se cumplen en todos los indicadores analizados de un 92,30% de los boletines.  
Y por último, el criterio I (el comportamiento está ajustado a la edad) se cumple en todos 
los indicadores analizados de un 42% de los boletines.  




0% 0% 0% 0% 
42% 
BOLETINES QUE  EVALÚAN CCBB. 





Así,  los boletines que evalúan competencias cumplen con los criterios establecidos de 
forma aislada. Es decir,  en algunos boletines se cumplen con el criterio A, en otros con el B,… 
pero no hay ni un solo boletín, que en todos sus indicadores analizados, cumpla con los 9 
criterios al 100%.  
Boletines que NO explicitan la evaluación de CCBB, ¿Se ajustan a los criterios de evalúan 
de CCBB? 
Ahora nos adentramos en el análisis de los boletines que no evalúan explícitamente las 
CCBB. De los 100 boletines recopilados, no proyectan explícitamente la evaluación de CCBB 
74. 
 
 BOLETINES QUE NO EVALÚAN CCBB EXPLÍCITAMENTE. 
a. b. c. d. e. f. g. h. i. 
Sólo algunos ítems del 




















Todos los ítems del 






































Entre los boletines que no evalúan competencias sucede exactamente lo mismo que en el 
caso anterior. Ninguno de los boletines analizados cumple, en todos y cada uno de sus 
indicadores analizados, con los 9 criterios al 100%.  




0% 1% 0% 5% 
43% 
BOLETINES QUE NO PROYECTAN LA EVALUACIÓN DE CCBB. 
BOLETINES QUE CUMPLEN EN TODOS SU INDICADORES ANALIZADOS CON EL 
CRITERO… 




Se cumple con los criterios de forma aislada, es decir: 
-El criterio B (el comportamiento al que se alude está relacionado con la temática en torno 
a la que gira alguna de las competencias.) Se cumple en todos los indicadores analizados de 
cada boletín en un 98,60% de los boletines.  
- Los criterios C (El comportamiento es directamente observable) y D (se especifica el 
grado de logro en la ejecución de la actividad). Se cumplen en todos los indicadores analizados 
de cada boletín en un  78,40% de los boletines.  
-El criterio F (en el comportamiento se evidencia que el niño/a sabe hacer uno de un 
conocimiento conceptual). Se  cumplen en todos los indicadores analizados de cada boletín en 
un 1%  de los boletines.  
- El criterio H (la descripción del comportamiento esperado es clara). Se  cumplen en todos 
los indicadores analizados de cada boletín en un 5%  de los boletines.  
- El criterio I (el comportamiento al que se alude está ajustado a la edad). Se  cumplen en 
todos los indicadores analizados de cada boletín en un 43%  de los boletines.  
- Y los criterios A (se delimita el contexto), E (se evidencia un conocimiento conceptual) y 
G (se refleja una actitud).  Se  cumplen en todos los indicadores analizados de cada boletín en 
un 0%  de los boletines.  
Tampoco aquí se han encontrado diferencias significativas entre los boletines que evalúan 
CCCB y los que no lo hacen. Hemos encontrado boletines de una u otra Comunidad que 
cumplen en todos o algunos de sus indicadores con sólo algún criterio. Pero ningún boletín 
cumple al 100% con los 9 criterios establecidos en todos y cada uno de sus indicadores 
planteados.   
 Los boletines que evalúan CCBB explícitamente,  ¿Cómo lo reflejan? 
Si atendemos a la fórmula que se emplea para evaluar competencias en los boletines que lo 
hacen, podemos diferenciar entre tres tipos:  
1. Boletines que reflejan la evaluación de CCBB  a través de indicadores de logro, que del 




2. Boletines que lo hacen a través de una vinculación alfabética/numérica de cada indicador 
de evaluación de las áreas del currículo, con las CCBB que se evalúan. Esto se  hace en 
un 42% de los boletines que evalúan CCBB. 
3. Y boletines en los que se plantea la evaluación de las CCBB directamente, sin 




 En síntesis (datos recogidos de los boletines): 
- Del 100% de los boletines que sí evalúan CCBB, el 98% pertenecen a centros de 
CLM y el 2% a centros de la Comunidad de Madrid. 
- En CLM se institucionaliza la evaluación de competencias, y del 100% de los 
boletines recogidos, sólo se proyecta explícitamente dicha evaluación en el 50% de 
los boletines. 
- Todas las provincias de CLM cuentan con algún centro de infantil que evalúan 
CCBB. De cada provincia hemos recopilado 10 boletines de evaluación. Cuenca es 
la provincia en la que hemos recopilado el mayor porcentaje de boletines que 
proyectan la evaluación de competencias (24%), y Guadalajara es la provincia en la 
que menor porcentaje de boletines con evaluación de competencias hemos 
recopilado (12%). 
- En la comunidad de Madrid, sólo hemos recopilado un boletín en el que se refleja la 
evaluación de competencias, y pertenece a la zona oeste. 
- De los boletines recopilados que pertenecen a centros públicos, proyectan la 




BOLETINES QUE EVALÚAN CCBB. ¿Cómo? 




recopilados de centros concertados-privados, proyectan la evaluación de 
competencias un 18%. 
- Del 100% de los boletines que explicitan la evaluación de competencias, un 42% lo 
hace a través de una vinculación numérico-alfabética de las competencias con los 
indicadores de las áreas, un 50% lo hacen a través de indicadores de logro, y un 8% 
lo hacen sin concretar las competencias básicas en indicadores (directamente evalúan 
las competencias  básicas). 
De los boletines recopilados que evalúan competencias explícitamente: 
-  Ninguno de ellos cumplen en todos sus indicadores analizados con los 9 criterios 
previamente establecidos (a-i).   
- Se cumple con estos criterios (a-i) en distinto porcentaje:  
o Criterio a, e, f, g, h: ningún boletín cumple en todos y cada uno de sus 9 
indicadores analizados con estos criterios. Es decir: un boletín puede que en 4 
de sus indicadores cumpla con el criterio a (referido a si se delimita el contexto 
en el que se desarrolla la conducta ejecutada),  pero puede que en el resto de sus 
indicadores no se cumpla. 
o Criterio b: todos y cada uno de los indicadores analizados de cada boletín 
cumplen con este criterio (100%).  
o Criterio c: se cumple al 100% en todos y cada uno de los indicadores analizados 
de un 92,3% de los boletines. 
o Criterio d: se cumple al 100% en todos y cada uno de los indicadores 
analizados de un 92,3% de los boletines. 
o Criterio i: se cumple al 100% en todos y cada uno de los indicadores analizados 











De los boletines recopilados que no evalúan competencias explícitamente: 
-  Ninguno de ellos cumplen en todos sus indicadores analizados con los 9 criterios 
previamente establecidos (a-i).   
- Se cumple con estos criterios (a-i) en distinto porcentaje:  
o Criterio a, e, g: ningún boletín cumple en todos y cada uno de sus 9 indicadores 
analizados con estos criterios. Es decir: un boletín puede que en 4 de sus 
indicadores cumpla con el criterio a (referido a si se delimita el contexto en el 
que se desarrolla la conducta ejecutada),  pero puede que en el resto de sus 
indicadores no se cumpla. 
o Criterio b: se cumple al 100% en todos y cada uno de los indicadores analizados 
de un 98,6% de los boletines. 
o Criterio c: se cumple al 100% en todos y cada uno de los indicadores analizados 
de un 78,4% de los boletines. 
o Criterio d: se cumple al 100% en todos y cada uno de los indicadores 
analizados de un 79,4% de los boletines. 
o Criterio f: se cumple al 100% en todos y cada uno de los indicadores analizados 
de un 1% de los boletines. 
o Criterio h: se cumple al 100% en todos y cada uno de los indicadores 
analizados de un 5% de los boletines 
o Criterio i: se cumple al 100% en todos y cada uno de los indicadores analizados 











a.2. Datos obtenidos del cuestionario base. 
 Datos referidos a la muestra que participa en el 
cuestionario. 
Han participado un total de 495 maestros del 2º ciclo de Educación Infantil.  






 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
CLM 198 40,0 40,0 40,0 
MADRID 297 60,0 60,0 100,0 




Como se observa, es mayor el porcentaje de maestros que cumplimenta el cuestionario en la 
Comunidad de Madrid. 
 
Si tenemos en cuenta la provincia/distrito a la que pertenecen los maestros que han 
participado, la distribución es la siguiente: 
 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
CUENCA 37 7,5 7,5 7,5 
ALBACETE 43 8,7 8,7 16,2 
TOLEDO 45 9,1 9,1 25,3 
GUADALAJARA 45 9,1 9,1 34,3 
C.REAL 28 5,7 5,7 40,0 
NORTE 77 15,6 15,6 55,6 
SUR 39 7,9 7,9 63,4 
ESTE 58 11,7 11,7 75,2 
OESTE 54 10,9 10,9 86,1 
CENTRO 69 13,9 13,9 100,0 






TABLA 9. Distribución de maestros que participan en el estudio por Comunidad Autónoma.  
SPSS. 





Observamos que hay mayor porcentaje de maestros que cumplimentan el cuestionario en la  
zona Norte de Madrid. Y el menor porcentaje de participación se ha dado en la provincia de C. 
Real. 
Si tenemos en cuenta el rango de edad en el que se encuentran los maestros participantes.  
 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje 
acumulado 
Válidos 
23-25 19 3,8 3,8 3,8 
26-30 78 15,8 15,8 19,6 
31-35 102 20,6 20,6 40,3 
36-40 98 19,8 19,8 60,1 
41-50 119 24,0 24,1 84,2 
MÁS DE 50 78 15,8 15,8 100,0 
Total 494 99,8 100,0  
Perdidos NC 1 ,2   






























Observamos que es entre los 41 y los 50 años donde se concentra el mayor porcentaje de maestros 
que han cumplimentado el cuestionario.   






 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
FEMENINO 471 95,2 95,3 95,3 
MASCULINO 23 4,6 4,7 100,0 
Total 494 99,8 100,0  
Perdidos nc 1 ,2   
Total 495 100,0   
 
 
Se observa un mayor porcentaje de maestros que han cumplimentado el cuestionario que son 
mujeres, el 95,20%. 
 





























 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
MÁS DE 10 AÑOS 277 56,0 56,0 56,0 
DE 5 A 10 AÑOS 139 28,1 28,1 84,0 
MENOS DE 5 AÑOS 79 16,0 16,0 100,0 
Total 495 100,0 100,0  
 
Observamos un mayor porcentaje de maestros que llevan trabajando más de 10 años en la 
etapa que han cumplimentado el cuestionario, que de maestros que llevan menos de 5 años o 
entre 5 y 10 años. 
Si atendemos al curso en el que imparten clase dentro del ciclo: 
 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
1º 144 29,1 29,3 29,3 
2º 154 31,1 31,4 60,7 
3º 152 30,7 31,0 91,6 
MAS DE UN CURSO 41 8,3 8,4 100,0 
Total 491 99,2 100,0  
Perdidos NC 4 ,8   




MENOS DE 5 AÑOS
ENTRE 5-10
MÁS DE 10
AÑOS TRABAJADOS EN EI
TABLA 13. Años trabajados en EI de los maestros participantes. SPSS. 




Observamos que hay mayor porcentaje de participación entre los maestros que están 
trabajando en el segundo curso del ciclo. (31,10%). No obstante es un porcentaje muy similar al 
de la participación de los maestros que trabajan en el primer (29,10%) y en el tercer curso 
(30,7%).  
Si tenemos en cuenta si tienen, o no, formación en CCBB: 
 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
SI 195 39,4 40,5 40,5 
NO 287 58,0 59,5 100,0 
Total 482 97,4 100,0  
Perdidos 9 13 2,6   












MAS DE UN CURSO
NC












Podemos observar que del total de participantes, cuentan con formación en CCBB un 
39,4%. Este cuestionario, por tanto, lo han cumplimentado un mayor porcentaje de maestros 
que no tienen formación en CCBB. 
 
Si tenemos en cuenta la titularidad del centro en el que trabajan los maestros que han 




 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
Publico 234 47,3 47,3 47,3 
PRIVADO 48 9,7 9,7 57,0 
Concertado 213 43,0 43,0 100,0 
Total 495 100,0 100,0  
 
 
Observamos que hay mayor proporción de maestros que trabajan en centros públicos que 
han cumplimentado este cuestionario, que en centros privados y concertados. Es en centros 
privados, en los que tenemos menor proporción de maestros que han cumplimentado el 
cuestionario.   
Si atendemos a si en los centros en los que trabajan los maestros participantes evalúan, o no, 






 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
SI 90 18,2 18,2 18,2 
NO 405 81,8 81,8 100,0 









TITULARIDAD DEL CENTRO EN EL QUE TRABAJA EN MAESTRO
TABLA 16.  Titularidad del centro en el que trabajan los participantes. SPSS. 






Podemos observar que es mayor el porcentaje de maestros que han cumplimentado este 
cuestionario y que no evalúan explícitamente las CCBB en sus centros (81,80%), que los que 
han participado y sí las evalúan (18,20%).  
 En síntesis, en relación a la muestra: 
- Del total de participantes en este primer cuestionario (495) un 40% trabaja en centros de 
CLM y un 60% e centros de Madrid. 
- Hay representación de maestros del 2º ciclo de EI que trabajan en centros de Educación 
Infantil de todas las zonas de la Comunidad de Madrid y de todas las Provincias de 
CLM. El mayor % de participación se ha dado en la zona norte de Madrid (15,6%), y el 
menor % de participación se ha dado entre los maestros de la provincia de Ciudad Real 
(5,8%). 
- El mayor porcentaje de participantes se encuentran en el rango de edad de los 41-50 
años. (24%)   
- El mayor porcentaje de participantes lleva trabajando más de 10 años en la etapa de EI. 
(56%). 
- Contamos con representación de maestros que trabajan en todos los cursos del segundo 
ciclo de EI. (PRIMER CURSO: 29,10%, SEGUNDO: 31,10% y TERCERO: 30,7%). 
- Contamos con maestros que trabajan en distintos tipos de centros. (CONCERTADO: 
43%, PRIVADO: 9,7% y PÚBLICO: 47,3%) 










- Del 100% de los participantes, sólo evalúan CCBB en sus boletines de evaluación 
explícitamente un 18,20%. 
 
 Datos referidos a la relación entre la muestra que 
participa en el cuestionario y  tener, o no, formación en 
CCBB. 
Edad y formación en CCBB. 
Si atendemos a la formación en CCBB teniendo en cuenta todos los rangos de edad 









Recuento 11 7 18 
% dentro de EDAD 61,1% 38,9% 100,0% 
26-30 
Recuento 27 47 74 
% dentro de EDAD 36,5% 63,5% 100,0% 
31-35 
Recuento 37 62 99 
% dentro de EDAD 37,4% 62,6% 100,0% 
36-40 
Recuento 35 58 93 
% dentro de EDAD 37,6% 62,4% 100,0% 
41-50 
Recuento 57 62 119 
% dentro de EDAD 47,9% 52,1% 100,0% 
MÁS DE 50 
Recuento 28 50 78 
% dentro de EDAD 35,9% 64,1% 100,0% 
Total 
Recuento 195 286 481 
% dentro de EDAD 40,5% 59,5% 100,0% 
 
CHI CUADRADO Valor gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 7,773
a
 5 ,169 
Razón de verosimilitudes 7,679 5 ,175 
Asociación lineal por lineal ,001 1 ,976 
N de casos válidos 481   
 
 Ahora bien, si comparamos los rangos de edad de dos en dos, haciendo todas las 
combinaciones posibles, nos encontramos con diferencias significativas en el siguiente caso:  

















Recuento 11 7 18 
% dentro de EDAD 61,1% 38,9% 100,0% 
MÁS DE 50 
Recuento 28 50 78 
% dentro de EDAD 35,9% 64,1% 100,0% 
Total 
Recuento 39 57 96 
% dentro de EDAD 40,6% 59,4% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 3,855
a
 1 ,050   
Corrección por continuidad
b
 2,880 1 ,090   
Razón de verosimilitudes 3,791 1 ,052   
Estadístico exacto de Fisher    ,064 ,046 
Asociación lineal por lineal 3,814 1 ,051   
N de casos válidos 96     
 
 
Hay más porcentaje de maestros formados en CCBB entre los 23-35 (61,1%) que con más 
de 50 años (35,9%). Estas diferencias son estadísticamente significativas con una p=0.050. 
 
 
No encontramos diferencias estadísticamente significativas (p=0.057), pero cualitativamente 
podemos comprobar que también resulta relevante la diferencia entre la cantidad de maestros 



























más de 50 años













Recuento 11 7 18 
% dentro de EDAD 61,1% 38,9% 100,0% 
26-30 
Recuento 27 47 74 
% dentro de EDAD 36,5% 63,5% 100,0% 
Total 
Recuento 38 54 92 
% dentro de EDAD 41,3% 58,7% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 3,621
a
 1 ,057   
Corrección por continuidad
b
 2,677 1 ,102   
Razón de verosimilitudes 3,573 1 ,059   
Estadístico exacto de Fisher    ,067 ,052 
Asociación lineal por lineal 3,582 1 ,058   




Curso en el que imparte clase el maestro y su formación en CCBB. 
El mayor porcentaje (43.7%) de maestros que han participado en este estudio, y cuentan con 
formación en competencias, están trabajando en el primer curso del 2º ciclo de Educación 
Infantil (3 años). No obstante, no encontramos diferencias estadísticamente significativas entre 










































Recuento 62 80 142 
% dentro de DA-CLASE 43,7% 56,3% 100,0% 
2º 
Recuento 56 94 150 
% dentro de DA-CLASE 37,3% 62,7% 100,0% 
3º 
Recuento 58 88 146 
% dentro de DA-CLASE 39,7% 60,3% 100,0% 
MAS DE UN CURSO 
Recuento 16 24 40 
% dentro de DA-CLASE 40,0% 60,0% 100,0% 
Total 
Recuento 192 286 478 
% dentro de DA-CLASE 40,2% 59,8% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 
 Valor Gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 1,235
a
 3 ,745 
Razón de verosimilitudes 1,233 3 ,745 
Asociación lineal por lineal ,316 1 ,574 
N de casos válidos 478   
 
 
Años trabajados en el la etapa de EI y formación en CCBB. 
Los maestros que llevan trabajando menos de 5 años en el ciclo, son los que en mayor 
porcentaje (47.4%) cuentan con formación en competencias. A estos les siguen los que llevan 
trabajando entre 5 y 10 años en el ciclo (41.4%), y en último lugar se encuentran los que llevan 
trabajando más de 10 años en la etapa (38.1%). Es decir, hay un mayor porcentaje de maestros 
con formación en competencias entre los que llevan trabajando menos tiempo en el ciclo, que 
entre los maestros más veteranos. No obstante,  no encontramos diferencias significativas. 
 
 FORMCOMP Total 
SI NO 
AÑOS EI 
MÁS DE 10 AÑOS 
Recuento 104 169 273 
% dentro de AÑOS EI 38,1% 61,9% 100,0% 
DE 5 A 10 AÑOS 
Recuento 55 78 133 
% dentro de AÑOS EI 41,4% 58,6% 100,0% 
MENOS DE 5 AÑOS 
Recuento 36 40 76 
% dentro de AÑOS EI 47,4% 52,6% 100,0% 
Total 
Recuento 195 287 482 
% dentro de AÑOS EI 40,5% 59,5% 100,0% 
Pruebas de chi-cuadrado 
 Valor Gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 2,184
a
 2 ,336 
Razón de verosimilitudes 2,166 2 ,339 
Asociación lineal por lineal 2,112 1 ,146 
N de casos válidos 482   
TABLA 21- Contingencia entre el curso en el que imparte clase el participante y tener formación 
en CCBB. SPSS. 





Género y formación en CCBB. 
Hay un mayor porcentaje de maestros del género femenino con formación en competencias 
que del género masculino. No obstante, no hay diferencias estadísticamente significativas entre 









Recuento 187 272 459 
% dentro de GENERO 40,7% 59,3% 100,0% 
MASCULINO 
Recuento 8 14 22 
% dentro de GENERO 36,4% 63,6% 100,0% 
Total 
Recuento 195 286 481 
% dentro de GENERO 40,5% 59,5% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,167
a
 1 ,683   
Corrección por continuidad
b
 ,035 1 ,852   
Razón de verosimilitudes ,169 1 ,681   
Estadístico exacto de Fisher    ,825 ,431 
Asociación lineal por lineal ,167 1 ,683   
N de casos válidos 481     
 
 
Comunidad autónoma y formación en CCBB. 
Si atendemos a la Comunidad Autónoma, el porcentaje de formación en competencias es 
mayor entre los maestros del 2º ciclo de EI de la Comunidad de CLM  (55.1%) que entre los de 
la Comunidad de Madrid (30,3%). 
TABLA 23- Contingencia entre el género del participante del Cuestionario Base y tener formación 











Recuento 109 89 198 
% dentro de COMUNIDAD 55,1% 44,9% 100,0% 
MADRID 
Recuento 86 198 284 
% dentro de COMUNIDAD 30,3% 69,7% 100,0% 
Total 
Recuento 195 287 482 
% dentro de COMUNIDAD 40,5% 59,5% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 29,711
a
 1 ,000   
Corrección por continuidad
b
 28,692 1 ,000   
Razón de verosimilitudes 29,747 1 ,000   
Estadístico exacto de Fisher    ,000 ,000 
Asociación lineal por lineal 29,650 1 ,000   
N de casos válidos 482     
 
Como observamos en la prueba de Chi-cuadrado, las diferencias encontradas son 
estadísticamente significativas, con una P0,001. Es mayor la proporción de maestros que 
tienen formación en CCBB en la Comunidad de CLM que en la Comunidad de Madrid. 
 
No obstante, cabe destacar que un 44,9% de los maestros del 2º ciclo de EI de CLM que ha  
participado en la investigación no tienen formación en CCBB y, sin embargo, están trabajando 































Y por último, resaltar que un 69,7% de los maestros del 2º ciclo que trabajan en centros de la 
Comunidad de Madrid no cuentan con formación en CCBB. 
Provincia/distrito y formación en CCBB.  
No encontramos diferencias estadísticamente significativas en relación a la cantidad de 









Recuento 24 13 37 
% dentro de PROVINCIA 64,9% 35,1% 100,0% 
ALBACETE 
Recuento 20 23 43 
% dentro de PROVINCIA 46,5% 53,5% 100,0% 
TOLEDO 
Recuento 26 19 45 
% dentro de PROVINCIA 57,8% 42,2% 100,0% 
GUADALAJARA 
Recuento 25 20 45 
% dentro de PROVINCIA 55,6% 44,4% 100,0% 
C.REAL 
Recuento 14 14 28 
% dentro de PROVINCIA 50,0% 50,0% 100,0% 
Total 
Recuento 109 89 198 
% dentro de PROVINCIA 55,1% 44,9% 100,0% 
Pruebas de chi-cuadrado 
 Valor Gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 3,136
a
 4 ,535 
Razón de verosimilitudes 3,156 4 ,532 
Asociación lineal por lineal ,445 1 ,505 
N de casos válidos 198   
 
Y tampoco encontramos diferencias estadísticamente significativas, si tenemos en cuenta el 
porcentaje de maestros que tienen formación en CCBB según el distrito de la Comunidad de 









Recuento 25 50 75 
% dentro de PROVINCIA 33,3% 66,7% 100,0% 
SUR 
Recuento 10 27 37 
% dentro de PROVINCIA 27,0% 73,0% 100,0% 
ESTE 
Recuento 19 34 53 
% dentro de PROVINCIA 35,8% 64,2% 100,0% 
OESTE 
Recuento 16 36 52 
% dentro de PROVINCIA 30,8% 69,2% 100,0% 
CENTRO 
Recuento 16 51 67 
% dentro de PROVINCIA 23,9% 76,1% 100,0% 
Total 
Recuento 86 198 284 
% dentro de PROVINCIA 30,3% 69,7% 100,0% 
TABLA 25. Contingencia entre provincia de CLM  en la que trabaja el maestro y formación en 
CCBB. SPSS. 
TABLA 26- Contingencia  entre zona de la Comunidad de Madrid en la que trabaja el maestros y 





Pruebas de chi-cuadrado 
 Valor Gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 2,601
a
 4 ,627 
Razón de verosimilitudes 2,635 4 ,621 
Asociación lineal por lineal ,983 1 ,321 
N de casos válidos 284   
 
Titularidad del centro y formación en CCBB. 
No encontramos diferencias estadísticamente significativas en la cantidad de maestros que 
tienen formación en CCBB, si tenemos en cuenta la titularidad del centro en el que trabajan. 
 
 




Recuento 91 143 234 
% dentro de TIPOCENTRO 38,9% 61,1% 100,0% 
PRIVADO 
Recuento 19 28 47 
% dentro de TIPOCENTRO 40,4% 59,6% 100,0% 
concertado 
Recuento 85 116 201 
% dentro de TIPOCENTRO 42,3% 57,7% 100,0% 
Total 
Recuento 195 287 482 
% dentro de TIPOCENTRO 40,5% 59,5% 100,0% 
Pruebas de chi-cuadrado 
 Valor gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson ,519
a
 2 ,772 
Razón de verosimilitudes ,519 2 ,772 
Asociación lineal por lineal ,517 1 ,472 
N de casos válidos 482   
 
Evalúan CCBB en su centro y formación en el tema. 
Un 57,8% de los maestros que evalúan explícitamente las CCBB en sus centros tienen 
formación en CCBB, y un 42,2% no tienen formación. Sin embargo, cuando el maestro no 
explicita la evaluación de CCBB en su centro, es mayor el porcentaje de maestros que no tienen 
formación en CCBB (64%) que el que sí cuanta con ella. Estas diferencias son estadísticamente 








Recuento 52 38 90 
% dentro de EVAL CCBB 57,8% 42,2% 100,0% 
NO 
Recuento 143 249 392 
% dentro de EVAL CCBB 36,5% 63,5% 100,0% 
Total 
Recuento 195 287 482 
% dentro de EVAL CCBB 40,5% 59,5% 100,0% 
 
TABLA 27- Contingencia entre titularidad del centro en el que trabaja el maestros y formación en 
CCB. SPSS. 
TABLA 28. Contingencia entre maestros que trabajan en centros que evalúan competencias y tener 















NO evalúan CCBB explícitamente
en su centro.
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 13,783
a
 1 ,000   
Corrección por continuidad
b
 12,913 1 ,000   
Razón de verosimilitudes 13,541 1 ,000   
Estadístico exacto de Fisher    ,000 ,000 
Asociación lineal por lineal 13,754 1 ,000   




Señalar que un 42% de los maestros que en sus centros evalúan CCBB no tienen formación 
al respecto.  
 
 En síntesis: 
Encontramos diferencias estadísticamente significativas en los siguientes aspectos: 
- Al comparar la formación en competencias de los maestros que se encuentran en 
el rango de edad de los 23-25 años (61,10%), con los que tienen más de 50 años 
(35,8%) y con los que se encuentran entre los 26-39 años (36,5%).  
- Al comparar entre los maestros de ambas Comunidades (Madrid y CLM) y  la 
formación en competencias. Un 30,3% de los maestros que trabajan en centros de 
la Comunidad de Madrid tienen formación en competencias y un 55,10% de los 
maestros que trabajan en centros de la Comunidad de CLM la tienen. 
- Al comparar entre maestros que explicitan en sus boletines la evaluación de 
competencias y la formación en competencias. Un 57,8% de los maestros que 
explicitan la evaluación de competencias tienen formación en el tema, y un 36,5% 


















No encontramos diferencias estadísticamente significativas respecto a: 
- El curso en el que se imparte clase y la formación en competencias. Un 43,7% de 
los que imparten clase en el primer curso del segundo ciclo de EI tienen 
formación, un 37,3% del segundo curso tienen formación, un 39,7% del tercer 
curso tienen formación y un 40% de los que trabajan en más de un curso del ciclo 
tienen formación. 
- Los años trabajados en la etapa y la formación en competencias. Un 38,1% de los 
que llevan más de 10 años trabajando en la etapa tienen formación, un 41,4% de 
los que llevan trabajando entre 5-10 años en la etapa tienen formación y un 47,7% 
de los maestros que llevan trabajando menos de 5 años en la etapa tienen 
formación. 
- El género y la formación en competencias. Un 40,7% de las mujeres tienen 
formación en competencias y un 36,4% de los varones tienen formación. 
- La provincia/zona en la que se imparte clase y la formación en competencias. 
o   En CLM la provincia en la que han participado mayor número de 
maestros que no cuentan con formación en competencias ha sido Albacete 
(46,5%), y la provincia en la que han participado más maestros con 
formación en competencias has sido la de Cuenca. (64,9%) 
o En Madrid la zona en la que han participado mayor número de maestros 
que no cuentan con formación en competencias ha sido la zona Centro 
(23,9%), y la zona en la que han participado más maestros con formación 
en competencias has sido la zona Este (35,8%). 
- El tipo de centro y la formación en competencias. Un 39,9% de los maestros que 
trabajan en centros públicos tienen formación en competencias, un 40,4% de los 
que trabajan en centros privados la tienen y un 42,3% de los que trabajan en 










 Datos referidos a las respuestas dadas al cuestionario 
base. 
Ahora nos adentramos en el análisis de las valoraciones hechas por los maestros del 2º ciclo 
de EI (un total de 495), a las afirmaciones del Cuestionario Base.  
Iremos haciendo en paralelo un análisis de las respuestas dadas por los maestros a estos 
ítems según: 
 Tengan, o no, formación en competencias. 
 Y según evalúen, o no,  explícitamente competencias en su centro. 
 
Consideramos relevante hacerlo así, porque es posible que lo que el maestro sepa de 
competencias pueda estar condicionado, en unos casos por sus conocimiento teóricos, y en 
otros, por sus conocimientos prácticos.  
Las afirmaciones del cuestionario las iremos analizando por bloques, ya que los ítems de 
cada uno de estos bloques responden a un objetivo concreto.   
 Ítems del 1 al 5. Objetivo: identificar si los maestro saben el significado de los 
términos objetivo y competencia. 
 Ítem del 6 al 8: Identificar si los maestros saben  cómo  planificar las competencias 
en las programaciones. 
 Ítem del 9 al 13: Identificar si los maestros saben cómo evaluar las competencias 
básicas. 
 Ítem del 14 al 19: Identificar si los maestros saben cómo aplicar las competencias en 
el aula.  
 Ítem del 20 al 29: Conocer la opinión y actitud de los maestros del 2º ciclo de EI ante 
las competencias.  
 Ítems del 30 al 33: conocer en qué aspecto se ha centrado la formación en 










En primer lugar, analizaremos las respuestas dadas a los ítems del 1 al 5, éstos son:  
1. El término objetivo hace referencia a una capacidad.  
2. Las competencias hacen referencia a habilidades/destrezas, 
(conducta/ejecución/acción).  
3. Las competencias hacen referencia a conocimientos.  
4. Las competencias hacen referencia a capacidades.  
5. Las competencias hacen referencia a actitudes.  
 
En el ítem 1: El término objetivo hace referencia a una capacidad. 
 En esta afirmación no encontramos diferencias estadísticamente significativas entre las 
respuestas que ofrecen los maestros que tienen formación en competencias, y los que no la 
tienen. La formación en CCBB no es un factor que sea relevante a la hora de responder a la 
cuestión de si el término objetivo hace referencia a una capacidad. En ambos casos el 




 ITEM1C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 74 116 190 
% dentro de FORMCOMP 38,9% 61,1% 100,0% 
NO 
Recuento 108 172 280 
% dentro de FORMCOMP 38,6% 61,4% 100,0% 
Total 
Recuento 182 288 470 











ITEM.1. Maestro  que no 
tienen formación en CCBB. 
  DE ACUERDO. EN  DESACUERDO.
61% 
39% 
ITEM.1. Maestro con formación 
en CCBB. 
  DE ACUERDO. EN  DESACUERDO.







NO evalúan CCBB en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO






Chi-cuadrado de Pearson ,007
a
 1 ,935   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,007 1 ,935   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,505 
Asociación lineal por lineal ,007 1 ,935   
N de casos válidos 470     
 
 
 En relación al mismo ítem (El término objetivo hace referencia a una capacidad). No 
encontramos diferencias significativas entre los maestros que trabajan en centro en los que se 
evalúan competencias, y los que no lo hace. En ambos casos existe mayor porcentaje de 






 ITEM1C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 39 50 89 
% dentro de EVAL CCBB 43,8% 56,2% 100,0% 
NO 
Recuento 147 247 394 
% dentro de EVAL CCBB 37,3% 62,7% 100,0% 
Total 
Recuento 186 297 483 
% dentro de EVAL CCBB 38,5% 61,5% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 1,300
a
 1 ,254   
Corrección por continuidad
b
 1,039 1 ,308   
Razón de verosimilitudes 1,285 1 ,257   
Estadístico exacto de Fisher    ,278 ,154 
Asociación lineal por lineal 1,297 1 ,255   






Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO






ITEM.2. Maestro  que no tienen 
formación en CCBB. 
  DE ACUERDO. EN  DESACUERDO.
En el ítem 2: Las competencias hacen referencia a habilidades/destrezas, 
(conducta/ejecución/acción). 
  
 Tanto los maestros que cuentan con formación como los que no la tienen, en su mayoría 
muestran estar de acuerdo con la afirmación (93% en ambos casos). En esta afirmación, no 
encontramos diferencias estadísticamente significativas entre las respuestas que ofrecen los 
maestros que tienen formación y los que no la tienen. El tener formación en CCBB no es un 






 ITEM2C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 14 176 190 
% dentro de FORMCOMP 7,4% 92,6% 100,0% 
NO 
Recuento 21 264 285 
% dentro de FORMCOMP 7,4% 92,6% 100,0% 
Total 
Recuento 35 440 475 
% dentro de FORMCOMP 7,4% 92,6% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,000
a
 1 1,000   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,000 1 1,000   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,575 
Asociación lineal por lineal ,000 1 1,000   





ITEM.2. Maestro con formación 
en CCBB. 
  DE ACUERDO. EN  DESACUERDO.












NO evalúan CCBB en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO
 Tampoco encontramos diferencias significativas entre las respuestas aportadas a este 
segundo ítem: Las competencias hacen referencia a habilidades/destrezas, 
(conducta/ejecución/acción), si comparamos las respuestas aportadas por los maestros que 
trabajan en centros en los que se evalúan competencias, y los que trabajan en centros que no lo 
hacen. En ambos casos hay mayor porcentaje de acuerdo con la afirmación (92% en el primer 







 ITEM2C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 7 83 90 
% dentro de EVAL CCBB 7,8% 92,2% 100,0% 
NO 
Recuento 28 370 398 
% dentro de EVAL CCBB 7,0% 93,0% 100,0% 
Total 
Recuento 35 453 488 
% dentro de EVAL CCBB 7,2% 92,8% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,061
a
 1 ,805   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 ,984   
Razón de verosimilitudes ,060 1 ,807   
Estadístico exacto de Fisher    ,821 ,475 
Asociación lineal por lineal ,061 1 ,805   











En el ítem 3: Las competencias hacen referencia a conocimientos. 
 
 Vemos como tanto los maestros que cuentan con formación como los que no la tienen, 
están en mayor medida de acuerdo con que las competencias hacen referencia a un 
conocimiento (58% en el primer caso y 56% en el segundo). En esta afirmación, no 




 ITEM3C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 80 112 192 
% dentro de FORMCOMP 41,7% 58,3% 100,0% 
NO 
Recuento 127 160 287 
% dentro de FORMCOMP 44,3% 55,7% 100,0% 
Total 
Recuento 207 272 479 
% dentro de FORMCOMP 43,2% 56,8% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,313
a
 1 ,576   
Corrección por continuidad
b
 ,217 1 ,642   
Razón de verosimilitudes ,313 1 ,576   
Estadístico exacto de Fisher    ,638 ,321 
Asociación lineal por lineal ,312 1 ,576   
N de casos válidos 479     
 
 
 No existen diferencias significativas entre los maestros que trabajan en centros de 
infantil en los que se evalúan las competencias  y los que no, a la hora de contestar a: Las 
competencias hacen referencia a conocimientos. En ambos casos, supera el porcentaje de 
acuerdo, 61% en el primer caso y 57% en el segundo 
56% 
44% 
ITEM.3. Maestro  que no tienen 
formación en CCBB. 
  DE ACUERDO. EN  DESACUERDO.
58% 
42% 
ITEM.3. Maestro con formación 
en CCBB. 
  DE ACUERDO. EN  DESACUERDO.





















 ITEM3C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 35 55 90 
% dentro de EVAL CCBB 38,9% 61,1% 100,0% 
NO 
Recuento 174 227 401 
% dentro de EVAL CCBB 43,4% 56,6% 100,0% 
Total 
Recuento 209 282 491 
% dentro de EVAL CCBB 42,6% 57,4% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,610
a
 1 ,435   
Corrección por continuidad
b
 ,439 1 ,507   
Razón de verosimilitudes ,614 1 ,433   
Estadístico exacto de Fisher    ,480 ,254 
Asociación lineal por lineal ,608 1 ,435   
N de casos válidos 491     
 
En el ítem 4: Las competencias hacen referencia a capacidades. 
En este caso vemos que  los maestros que cuentan con formación muestran estar de acuerdo 
con esta afirmación en un 86% de los casos y sin embargo, los maestros que no tienen 
formación están de acuerdo en un 78% de los casos. Así, se está en mayor desacuerdo con esta 
afirmación entre los maestros que no cuentan con formación que entre los maestros que si 















 ITEM4C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 28 165 193 
% dentro de FORMCOMP 14,5% 85,5% 100,0% 
NO 
Recuento 62 221 283 
% dentro de FORMCOMP 21,9% 78,1% 100,0% 
Total 
Recuento 90 386 476 
% dentro de FORMCOMP 18,9% 81,1% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 4,099
a
 1 ,043   
Corrección por continuidad
b
 3,630 1 ,057   
Razón de verosimilitudes 4,202 1 ,040   
Estadístico exacto de Fisher    ,044 ,027 
Asociación lineal por lineal 4,090 1 ,043   
N de casos válidos 476     
 
 
 A diferencias de los resultados encontrados en respuesta a este item, teniendo en cuenta 
la formación del maestro en competencias, donde sí encontrábamos diferencias 
estadísticamente significativas. En el caso de tener en cuenta las respuestas aportadas a esta 
cuestión: Las competencias hacen referencia a capacidades, por los maestros del 2º ciclo de 
EI, según trabajen en centros en los que se evalúan competencias, o en centros en los que no se 
evalúan, no encontramos diferencias significativas. Existen mayor porcentaje de acuerdo con la 
afirmación en ambos casos (82% en el primer caso y 81% en el segundo). 
78% 
22% 
ITEM.4. Maestro  que no 
tienen formación en CCBB. 
  DE ACUERDO. EN  DESACUERDO.
86% 
15% 
ITEM.4. Maestro con 
formación en CCBB. 
  DE ACUERDO. EN  DESACUERDO.






















 ITEM4C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 16 74 90 
% dentro de EVAL CCBB 17,8% 82,2% 100,0% 
NO 
Recuento 74 324 398 
% dentro de EVAL CCBB 18,6% 81,4% 100,0% 
Total 
Recuento 90 398 488 
% dentro de EVAL CCBB 18,4% 81,6% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,032
a
 1 ,857   
Corrección por continuidad
b
 ,001 1 ,976   
Razón de verosimilitudes ,033 1 ,857   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,496 
Asociación lineal por lineal ,032 1 ,857   
N de casos válidos 488     
 
 
En el ítem 5: Las competencias hacen referencia a actitudes. 
 
 Tanto los maestros que cuentan con formación como los que no la tienen, en su mayoría 
muestran estar de acuerdo con la afirmación (74% en ambos casos). No encontramos 
diferencias estadísticamente significativas entre las respuestas que ofrecen los maestros que 
tienen formación y los que no la tienen, por lo que la formación en CCBB no es un factor que 
sea relevante a la hora de responder a la cuestión en particular. 






ITEM.5. Maestro  que no tienen 
formación en CCBB. 
  DE ACUERDO. EN  DESACUERDO.
74% 
26% 
ITEM.5. Maestro con formación 
en CCBB. 






 ITEM5C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 50 143 193 
% dentro de FORMCOMP 25,9% 74,1% 100,0% 
NO 
Recuento 74 209 283 
% dentro de FORMCOMP 26,1% 73,9% 100,0% 
Total 
Recuento 124 352 476 
% dentro de FORMCOMP 26,1% 73,9% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,003
a
 1 ,953   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,003 1 ,953   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,520 
Asociación lineal por lineal ,003 1 ,953   
N de casos válidos 476     
 
 
 Aunque existe mayor porcentaje de acuerdo con esta afirmación (“Las competencias 
hacen referencia a actitudes”) que de desacuerdo, el % de acuerdo es mayor entre los maestros 
que trabajan en centros que evalúan competencias (87%) que entre los que trabajan en centros 
que no las evalúan (72%).  Estas diferencias son  estadísticamente significativas, con una 
P=0,004.  
















 ITEM5C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 12 78 90 
% dentro de EVAL CCBB 13,3% 86,7% 100,0% 
NO 
Recuento 112 286 398 
% dentro de EVAL CCBB 28,1% 71,9% 100,0% 
Total 
Recuento 124 364 488 
% dentro de EVAL CCBB 25,4% 74,6% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 8,491
a
 1 ,004   
Corrección por continuidad
b
 7,728 1 ,005   
Razón de verosimilitudes 9,464 1 ,002   
Estadístico exacto de Fisher    ,003 ,002 
Asociación lineal por lineal 8,474 1 ,004   




 En síntesis: 
 Si tenemos en cuenta la formación del maestro en competencias:  
- Tanto entre los maestros que cuentan formación, como entre los que no, el porcentaje de 
acuerdo con estas 5 primeras afirmaciones es más alto, que el de desacuerdo. 
o Así, tanto con formación como si ella, los maestros del 2º ciclo de EI, parecen 
estar en mayor porcentaje de acuerdo con que las competencias hacen referencia 
a varios aspectos: a conocimientos,  habilidades,  destrezas,  actitudes y a 
capacidades. 
o No obstante, de las 5 afirmaciones, parece que la que tienen (tanto con 
formación como sin ella) más clara (en ambos casos se supera el 90% de 




acuerdo), es la que se refiere a que las competencias hacen referencia  a el 
“saber hacer”, es decir, a habilidades.  
- Encontramos diferencias estadísticamente significativas en relación a que “las 
competencias hacen referencia a varias capacidades”. Los maestros con formación en 
competencias parecen estar en mayor porcentaje de acuerdo con que esto sea así. 
 
  Si tenemos en cuenta las repuestas aportadas por los maestros, según trabajen en 
centros que evalúan competencias explícitamente, o en centros que no lo hacen. 
- Tanto entre los maestros que trabajan en centros en los que se aplican las competencias, 
como entre los que no, el porcentaje de acuerdo con estas 5 primeras afirmaciones es 
más alto, que el de desacuerdo.  
o Así, tanto con experiencia práctica, como sin ella, los maestros del 2º ciclo de EI 
parecen estar en mayor porcentaje de acuerdo con que las competencias hacen 
referencia a varios aspectos: a conocimientos,  habilidades,  destrezas,  actitudes 
y a capacidades.  
o No obstante, de las 5 afirmaciones, parece que la que tienen (tanto con 
experiencia como sin ella) más clara (en ambos casos se supera el 90% de 
acuerdo), es la que se refiere a que las competencias hagan referencia  a el 
“saber hacer”, es decir, a habilidades.  
- Hemos encontrado diferencias estadísticamente significativas, en relación a que las 
competencias hagan referencia a una actitud. Parece que los maestros que trabajan en 
centros en los que se aplican las competencias están en mayor porcentaje de acuerdo 















Item 6. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO
38% 
62% 
item 6. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO
Pasamos a analizar el segundo bloque de afirmaciones/preguntas, que lo compone los ítems 
del 6 al 8. Éstos, son: 
 
6. La inclusión de competencias en las programaciones supone plantear un 
apartado con competencias específicas, al igual que se plantea para los objetivos 
específicos. 
7. Existen diferencias entre la formulación de competencias específicas  y de 
objetivos específicos. 
8. Con los objetivos que planteo en mi programación contribuyo al desarrollo de 
competencias. 
 
Ítem 6: La inclusión de competencias en las programaciones supone plantear un apartado 
con competencias específicas, al igual que se plantea para los objetivos específicos. 
 
 Entre los maestros con formación existe un mayor porcentaje de acuerdo con esta 
afirmación. Sin embargo, entre los maestros que no tienen formación en CCBB existe 
prácticamente un 50% de maestros que están de acuerdo y otro 50% que no lo están. Así, entre 
los maestros que no tienen formación en CCBB no parece estar claro el hecho de que haya que 
plantear en las programaciones un apartado independiente del de  los objetivos específicos, para 
concretar las competencias específicas que se desarrollarán para el curso. 
Las diferencias entre tener o no formación, a la hora de contestar a esta cuestión, son 
estadísticamente significativas, con una p =0.021. Es decir, los maestros con formación en 
CCBB tienden a estar más de acuerdo, que los que no la tienen, con  el hecho de que en las 
programaciones haya que plantear un apartado de competencias específicas independiente del 
















 ITEM6C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 72 119 191 
% dentro de FORMCOMP 37,7% 62,3% 100,0% 
NO 
Recuento 138 147 285 
% dentro de FORMCOMP 48,4% 51,6% 100,0% 
Total 
Recuento 210 266 476 
% dentro de FORMCOMP 44,1% 55,9% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 5,335
a
 1 ,021   
Corrección por continuidad
b
 4,909 1 ,027   
Razón de verosimilitudes 5,366 1 ,021   
Estadístico exacto de Fisher    ,024 ,013 
Asociación lineal por lineal 5,324 1 ,021   
N de casos válidos 476     
 
 
 Sin embargo, teniendo en cuenta la respuesta de los maestros, según trabajen en centros 
en los que se evalúan competencias, y en centro en los que no lo hacen,  no encontramos 
diferencias significativas en el ítem: La inclusión de competencias en las programaciones 
supone plantear un apartado con competencias específicas, al igual que se plantea para los 
objetivos específicos. No obstante existe mayor porcentaje de maestros, en ambos casos, que 







NO evalúan CCBB en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO










 ITEM6C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 39 50 89 
% dentro de EVAL CCBB 43,8% 56,2% 100,0% 
NO 
Recuento 175 225 400 
% dentro de EVAL CCBB 43,8% 56,2% 100,0% 
Total 
Recuento 214 275 489 
% dentro de EVAL CCBB 43,8% 56,2% 100,0% 
 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,000
a
 1 ,990   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,000 1 ,990   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,541 
Asociación lineal por lineal ,000 1 ,990   
N de casos válidos 489     
 
 
En el ítem 7: Existen diferencias entre la formulación de competencias específicas  y de 
objetivos específicos. 
 
 Tanto los maestros que cuentan con formación como los que no la tienen, en su mayoría 
muestran estar de acuerdo con la afirmación. No obstante, existe un mayor acuerdo con esta 
afirmación entre los maestros que cuentan con formación en CCBB, que entre los que no la 
tienen, siendo estas diferencias estadísticamente significativas, con una p= 0.049. Es decir, los 
maestros con formación en competencias ven más claramente que entre la formulación de 
objetivos específicos y competencias específicas haya diferencias, que los maestros que no 
cuentan con formación 
31% 
69% 
Item 7. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO
23% 
77% 
item 7. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO
















 ITEM7C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 43 144 187 
% dentro de FORMCOMP 23,0% 77,0% 100,0% 
NO 
Recuento 89 195 284 
% dentro de FORMCOMP 31,3% 68,7% 100,0% 
Total 
Recuento 132 339 471 
% dentro de FORMCOMP 28,0% 72,0% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 3,891
a
 1 ,049   
Corrección por continuidad
b
 3,489 1 ,062   
Razón de verosimilitudes 3,953 1 ,047   
Estadístico exacto de Fisher    ,059 ,030 
Asociación lineal por lineal 3,883 1 ,049   
N de casos válidos 471     
 
 
 Si comparamos las respuestas dadas a este ítem: Existen diferencias entre la 
formulación de competencias específicas  y de objetivos específicos, entre los maestros que 
trabajan en centros en los que se evalúan competencias y los que no lo hacen, nos encontramos 
con que los maestros que trabajan en centros que evalúan competencias, consideran en mayor 
porcentaje que los que no lo hacen, que efectivamente debe haber diferencias entre ambas 
formulaciones. Un 82% de los que trabajan en centros en los que se refleja la evaluación de 
CCBB está de acuerdo con la afirmación, y también muestran acuerdo, aunque como ya hemos 
contado, en menor proporción, un 70% de los maestros que trabajan en centros en los que no se 
evalúan las CCBB, siendo estas diferencias estadísticamente significativas, con una p=0.023. 
 
 








 ITEM7C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 16 72 88 
% dentro de EVAL CCBB 18,2% 81,8% 100,0% 
NO 
Recuento 119 275 394 
% dentro de EVAL CCBB 30,2% 69,8% 100,0% 
Total 
Recuento 135 347 482 
% dentro de EVAL CCBB 28,0% 72,0% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 5,155
a
 1 ,023   
Corrección por continuidad
b
 4,576 1 ,032   
Razón de verosimilitudes 5,525 1 ,019   
Estadístico exacto de Fisher    ,025 ,014 
Asociación lineal por lineal 5,145 1 ,023   
N de casos válidos 482     
 
 
En el ítem 8: Con los objetivos que planteo en mi programación contribuyo al desarrollo 
de competencias. 
 Vemos como tanto los maestros que cuentan con formación como los que no la tienen, 
en su mayoría muestran estar de acuerdo con la afirmación. En esta afirmación, no encontramos 
diferencias estadísticamente significativas entre las respuestas que ofrecen los maestros que 
tienen formación y los que no la tienen, por lo que la formación en CCBB no es un factor que 





item 8. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO
9% 
91% 
Item 8. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO






 ITEM8C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 16 178 194 
% dentro de FORMCOMP 8,2% 91,8% 100,0% 
NO 
Recuento 27 260 287 
% dentro de FORMCOMP 9,4% 90,6% 100,0% 
Total 
Recuento 43 438 481 
% dentro de FORMCOMP 8,9% 91,1% 100,0% 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,191
a
 1 ,662   
Corrección por continuidad
b
 ,075 1 ,784   
Razón de verosimilitudes ,193 1 ,660   
Estadístico exacto de Fisher    ,746 ,395 
Asociación lineal por lineal ,191 1 ,662   
N de casos válidos 481     
 
 
 Entre los maestros en los en su centro se evalúan competencias y los que no, hay mayor 
porcentaje de acuerdo, en ambos casos, con la afirmación: Con los objetivos que planteo en mi 
programación contribuyo al desarrollo de competencia. No obstante, encontramos un 100% 
de acuerdo entre los maestros que trabajan en centros que evalúan CCBB, y un 89% de acuerdo 
entre los maestros que trabajan en centros en los que no evalúan CCBB. Siendo estas 




 ITEM8C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 0 90 90 
% dentro de EVAL CCBB 0,0% 100,0% 100,0% 
NO 
Recuento 44 360 404 
% dentro de EVAL CCBB 10,9% 89,1% 100,0% 
Total 
Recuento 44 450 494 









Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO
TABLA 43-  Contingencia entre ITEM 8 y formación  en CCBB. SPSS. 





Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 10,760
a
 1 ,001   
Corrección por continuidad
b
 9,460 1 ,002   
Razón de verosimilitudes 18,634 1 ,000   
Estadístico exacto de Fisher    ,000 ,000 
Asociación lineal por lineal 10,739 1 ,001   
N de casos válidos 494     
 
 
 En síntesis: 
 Si tenemos en cuenta la respuesta aportadas por los maestros del 2º ciclo de EI, según 
tengan, o no, formación en CCBB.   
- No encontramos diferencias significativas, aunque prevalece el porcentaje de 
acuerdo en ambos casos, respeto a:  
o Que con los objetivos de su programación ya contribuyen al desarrollo de 
las Competencias Básicas. 
- Sí encontramos diferencias significativas, habiendo mayor porcentaje de acuerdo 
entre los maestros con formación en CCBB,  al considerar que: 
o  Las competencias deben planificarse separadas de los objetivos,  
o Y que entre la formulación de competencias específicas y de objetivos 
específicos existen diferencias.  
 Si tenemos en cuenta las respuestas aportadas por los maestros del ciclo, según trabajen 
en centros en los que se explicitan la evaluación de CCBB, o no: 
- No encontramos diferencias significativas, prevaleciendo el acuerdo en ambos casos, 
al considerar que:  
o las competencias tienen que plantearse separadas de los objetivos, en la 
programación didáctica.          
- Hemos encontrado diferencias significativas, prevaleciendo el acuerdo entre los 
maestros que evalúan CCBB en sus centros, en relación a: 
o  Que existen diferencias entre la formulación de objetivos específicos y 
competencias específicas;  
o Y a que con los objetivos de su programación ya contribuyen al desarrollo 







Pasamos al tercer bloque, compuesto por los ítems del 9 al 13. Éstos son: 
9. En las evaluaciones habría que reflejar la evaluación de objetivos, separada 
de la evaluación de competencias.  
10. Con el planteamiento de indicadores de evaluación para evaluar objetivos, 
ya se están evaluando competencias. 
11. La formulación de indicadores de logro, es la mejor fórmula para evidenciar 
la evaluación de competencias. 
12. La formulación de indicadores de evaluación, para evaluar objetivos  difiere 
de la formulación de indicadores logro, para evaluar competencias. 
13. Es posible evaluar competencias en Educación Infantil porque 
objetivo/capacidad y competencia son metas diferenciadas. 
 
En el ítem 9: En las evaluaciones habría que reflejar la evaluación de objetivos, separada 
de la evaluación de competencias. 
 
 Tanto los maestros que cuentan con formación como los que no la tienen, en su mayoría 
muestran estar en desacuerdo con la afirmación. En esta afirmación, no encontramos 
diferencias estadísticamente significativas entre las respuestas que ofrecen los maestros que 
tienen formación y los que no la tienen, por lo que la formación en CCBB no es un factor que 











item 9. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO
67% 
33% 
Item 9. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 




 ITEM9C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 120 74 194 
% dentro de FORMCOMP 61,9% 38,1% 100,0% 
NO 
Recuento 189 94 283 
% dentro de FORMCOMP 66,8% 33,2% 100,0% 
Total 
Recuento 309 168 477 
% dentro de FORMCOMP 64,8% 35,2% 100,0% 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 1,226
a
 1 ,268   
Corrección por continuidad
b
 1,019 1 ,313   
Razón de verosimilitudes 1,221 1 ,269   
Estadístico exacto de Fisher    ,284 ,156 
Asociación lineal por lineal 1,223 1 ,269   
N de casos válidos 477     
 
 Existe la misma proporción de acuerdo con esta afirmación tanto entre los maestros que 
trabajan en centros en los que se evalúan competencias como en los que no lo hacen, no 
habiendo, por tanto, diferencias significativas. Se observa por tanto que es mayor la proporción 
de maestros que tanto en un tipo de centro como en el otro, consideran que no es necesario 




 ITEM9C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 58 32 90 
% dentro de EVAL CCBB 64,4% 35,6% 100,0% 
NO 
Recuento 258 142 400 
% dentro de EVAL CCBB 64,5% 35,5% 100,0% 
Total 
Recuento 316 174 490 
















Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO
TABLA 45-  Contingencia entre ITEM 9 y formación en  CCBB. SPSS. 










Chi-cuadrado de Pearson ,000
a
 1 ,992   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,000 1 ,992   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,542 
Asociación lineal por lineal ,000 1 ,992   
N de casos válidos 490     
 
 
En el ítem 10: Con el planteamiento de indicadores de evaluación para evaluar objetivos, 
ya se están evaluando competencias. 
 Vemos como tanto los maestros que cuentan con formación como los que no la tienen, 
en su mayoría muestran estar de acuerdo con la afirmación. En esta afirmación, no encontramos 
diferencias estadísticamente significativas entre las respuestas que ofrecen los maestros que 
tienen formación y los que no la tienen, por lo que la formación en CCBB no es un factor que 






 ITEM10C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 72 122 194 
% dentro de FORMCOMP 37,1% 62,9% 100,0% 
NO 
Recuento 129 156 285 
% dentro de FORMCOMP 45,3% 54,7% 100,0% 
Total 
Recuento 201 278 479 
% dentro de FORMCOMP 42,0% 58,0% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 3,148
a
 1 ,076   
Corrección por continuidad
b
 2,822 1 ,093   
Razón de verosimilitudes 3,163 1 ,075   
Estadístico exacto de Fisher    ,090 ,046 
Asociación lineal por lineal 3,141 1 ,076   





item 10. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO
45% 
55% 
Item 10. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO







Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO
 Como se aprecia, los maestros en cuyos centros evalúan competencias, consideran en 
mayor proporción (70%) que en lo que no se hace (61%), que: Con el planteamiento de 
indicadores de evaluación para evaluar objetivos, ya se están evaluando competencias. Las 







 ITEM10C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 27 63 90 
% dentro de EVAL CCBB 30,0% 70,0% 100,0% 
NO 
Recuento 181 221 402 
% dentro de EVAL CCBB 45,0% 55,0% 100,0% 
Total 
Recuento 208 284 492 
% dentro de EVAL CCBB 42,3% 57,7% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 6,803
a
 1 ,009   
Corrección por continuidad
b
 6,201 1 ,013   
Razón de verosimilitudes 7,011 1 ,008   
Estadístico exacto de Fisher    ,009 ,006 
Asociación lineal por lineal 6,789 1 ,009   
N de casos válidos 492     
 
 
En el ítem 11: La formulación de indicadores de logro, es la mejor fórmula para 
evidenciar la evaluación de competencias. 
 
 Tanto los maestros que cuentan con formación como los que no la tienen, en mayor 
proporción muestran estar de acuerdo con la afirmación. En esta afirmación, no encontramos 




NO evalúan CCBB en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO






Item 11. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO
tienen formación y los que no la tienen, por lo que la formación en CCBB no es un factor que 








 ITEM11C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 69 122 191 
% dentro de FORMCOMP 36,1% 63,9% 100,0% 
NO 
Recuento 115 157 272 
% dentro de FORMCOMP 42,3% 57,7% 100,0% 
Total 
Recuento 184 279 463 
% dentro de FORMCOMP 39,7% 60,3% 100,0% 
 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 1,774
a
 1 ,183   
Corrección por continuidad
b
 1,527 1 ,217   
Razón de verosimilitudes 1,781 1 ,182   
Estadístico exacto de Fisher    ,210 ,108 
Asociación lineal por lineal 1,771 1 ,183   
N de casos válidos 463     
 
 
 En relación al item 11: La formulación de indicadores de logro es la mejor fórmula 
para evidenciar la evaluación de competencias. Existe mayor proporción de acuerdo (72% ) 
entre los maestros que evalúan competencias en sus centros, que entre los que no lo hacen 





item 11. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO



















 ITEM11C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 23 58 81 
% dentro de EVAL CCBB 28,4% 71,6% 100,0% 
NO 
Recuento 167 227 394 
% dentro de EVAL CCBB 42,4% 57,6% 100,0% 
Total 
Recuento 190 285 475 
% dentro de EVAL CCBB 40,0% 60,0% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 5,480
a
 1 ,019   
Corrección por continuidad
b
 4,912 1 ,027   
Razón de verosimilitudes 5,677 1 ,017   
Estadístico exacto de Fisher    ,025 ,012 
Asociación lineal por lineal 5,468 1 ,019   
N de casos válidos 475     
 
 
Ítem 12: La formulación de indicadores de evaluación para evaluar objetivos  difiere de la 
formulación de indicadores logro, para evaluar competencias.  
 
 Las diferencias entre tener o no formación a la hora de contestar a esta cuestión, son 
estadísticamente significativas, con una p =0.033. Es decir, los maestros con formación en 
CCBB están en mayor proporción de acuerdo con el hecho de que existen diferencias entre las 
formulación de indicadores específicos para evaluar objetivos y de indicadores para evaluar 












 ITEM12C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 80 106 186 
% dentro de FORMCOMP 43,0% 57,0% 100,0% 
NO 
Recuento 141 124 265 
% dentro de FORMCOMP 53,2% 46,8% 100,0% 
Total 
Recuento 221 230 451 
% dentro de FORMCOMP 49,0% 51,0% 100,0% 
 






Chi-cuadrado de Pearson 4,547
a
 1 ,033   
Corrección por continuidad
b
 4,148 1 ,042   
Razón de verosimilitudes 4,558 1 ,033   
Estadístico exacto de Fisher    ,036 ,021 
Asociación lineal por lineal 4,537 1 ,033   






 Existe mayor proporción de acuerdo con la afirmación: La formulación de 
indicadores de evaluación para evaluar objetivos  difiere de la formulación de indicadores 
logro, para evaluar competencias, entre los maestros que evalúan competencias en su 








item 12. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO
53% 
47% 
Item 12. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO













 ITEM12C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 33 49 82 
% dentro de EVAL CCBB 40,2% 59,8% 100,0% 
NO 
Recuento 197 183 380 
% dentro de EVAL CCBB 51,8% 48,2% 100,0% 
Total 
Recuento 230 232 462 
% dentro de EVAL CCBB 49,8% 50,2% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 3,629
a
 1 ,057   
Corrección por continuidad
b
 3,180 1 ,075   
Razón de verosimilitudes 3,649 1 ,056   
Estadístico exacto de Fisher    ,068 ,037 
Asociación lineal por lineal 3,621 1 ,057   
N de casos válidos 462     
 
 
En el ítem 13: Es posible evaluar competencias en educación infantil porque 
objetivo/capacidad y competencia son metas diferenciadas. 
 Vemos que los maestros que cuentan con formación, en un 54% están de acuerdo con la 
afirmación. Sin embargo, los maestros que no tienen formación en CCBB están en un 55% en 








NO evalúan CCBB en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO






Item 13. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 







 ITEM13C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 85 99 184 
% dentro de FORMCOMP 46,2% 53,8% 100,0% 
NO 
Recuento 154 127 281 
% dentro de FORMCOMP 54,8% 45,2% 100,0% 
Total 
Recuento 239 226 465 
% dentro de FORMCOMP 51,4% 48,6% 100,0% 
 






Chi-cuadrado de Pearson 3,299
a
 1 ,069   
Corrección por continuidad
b
 2,963 1 ,085   
Razón de verosimilitudes 3,301 1 ,069   
Estadístico exacto de Fisher    ,072 ,043 
Asociación lineal por lineal 3,292 1 ,070   
N de casos válidos 465     
 
 Como podemos observar, los maestros que trabajan en centros en los que se evalúan las 
CCBB, consideran en mayor proporción (63%), que los maestros que trabaja  en centros que no 
lo hacen (46%), que las competencias se pueden evaluar porque objetivos y competencias son 







item 13. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO









 ITEM13C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 30 52 82 
% dentro de EVAL CCBB 36,6% 63,4% 100,0% 
NO 
Recuento 214 180 394 
% dentro de EVAL CCBB 54,3% 45,7% 100,0% 
Total 
Recuento 244 232 476 
% dentro de EVAL CCBB 51,3% 48,7% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 8,539
a
 1 ,003   
Corrección por continuidad
b
 7,844 1 ,005   
Razón de verosimilitudes 8,610 1 ,003   
Estadístico exacto de Fisher    ,004 ,002 
Asociación lineal por lineal 8,521 1 ,004   





















Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO





 En síntesis: 
 Si tenemos en cuenta las respuestas que aportan los maestros según tengan, o no, 
formación en CCBB:  
- No encontramos diferencias significativas, al considerar: 
o Que con los indicadores de evaluación de las áreas ya se evalúan CCBB. 
Prevalece el acuerdo en ambos casos.  
o Que los indicadores de logro son la mejor fórmula para plantear la 
evaluación de competencias. Prevalece el acuerdo en ambos casos. 
o Que sea necesario planificar la evaluación de objetivos separada de la de 
las CCBB. Prevalece el desacuerdo en ambos casos. 
o Que se pueden evaluar las competencias, porque objetivo y competencias 
son metas diferenciadas. Prevalece el acuerdo entre los maestros con 
formación y el desacuerdo, entre los que no la tienen, 
- Únicamente hemos encontrado diferencias significativas, respecto a: 
o  Que la formulación de indicadores de logro para evaluar CCBB  difiere de 
la formulación de los indicadores de las áreas. Prevalece el acuerdo entre 
los maestros que cuentan con formación. 
 Y si tenemos en cuenta las repuestas aportadas por los maestros, según trabajen en 
centros que evalúan competencias explícitamente, o que no lo hacen. 
- No existen diferencias significativas, al considerar que:  
o La evaluación de objetivos deba plantearse separada de la de las CCBB. 
En ambos casos prevalece el desacuerdo. 
o La formulación de indicadores de logro para evaluar competencias difiere 
de la de los indicadores de las áreas. En ambos casos prevalece el acuerdo. 
- Sí encontramos diferencias significativas, prevaleciendo el porcentaje de acuerdo 
entre los maestros que trabajan en centros que evalúan CCBB, respecto a: 
o Que con los indicadores de las áreas ya se evalúan CCBB. 
o Que la formulación de indicadores de logro es la mejor fórmula para 
evaluar CCBB. 
o Que es posible evaluar competencias en EI porque objetivos y 





Continuamos con el cuarto bloque de afirmaciones/preguntas. Ítems del 14 al 20 son: 
14. Las actividades/tareas competenciales son aquellas en las que se ve la 
proyección práctica de lo aprendido en el aula fuera de la misma,  en contexto 
real. Independientemente de cómo se plantee la actividad. 
15. La llegada de las competencias al currículo ha traído consigo una 
metodología de trabajo distinta a la que se venía aplicando cuando en el 
currículo sólo contábamos con objetivos/capacidades.  
16. Es necesario planificar tareas/actividades que favorezcan el desarrollo de 
comportamientos competentes, porque no todas las actividades que planteo en el 
aula lo son.  
17. Es posible plantear tareas competenciales en Educación Infantil. 
18. Repasar la grafía de la letra “P” es una tarea competencial a través de la 
cual estaríamos evaluando la competencia lingüística. 
19. Realizar una simulación en un tren donde el maestro escenifica cómo ante la 
llegada de un anciano hay que levantarse y cederle el sitio, para que 
posteriormente los alumnos lo simulen, es reflejo de una tarea competencial 
donde se evalúa, entre otras, la competencia social y ciudadana.   
 
Ítem 14: Las actividades/tareas competenciales son aquellas en las que se ve la proyección 
práctica de lo aprendido en el aula fuera de la misma,  en contexto real. Independientemente 
de cómo se plantee la actividad.   
 
 Los maestros que cuentan con formación en CCBB muestran en un 76% de acuerdo con 
esta afirmación frente a un 24% que manifiestan estar en desacuerdo. Casi exactamente igual 
sucede en las respuestas ofrecidas por los maestros que no tienen formación en competencias, 
existe un 78% de acuerdo con esta afirmación y un 22%. Como se observa, se manifiesta un 
mayor % de acuerdo con esta afirmación entre los maestros que no tienen formación en 
















 ITEM14C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 45 145 190 
% dentro de FORMCOMP 23,7% 76,3% 100,0% 
NO 
Recuento 62 214 276 
% dentro de FORMCOMP 22,5% 77,5% 100,0% 
Total 
Recuento 107 359 466 
% dentro de FORMCOMP 23,0% 77,0% 100,0% 
 






Chi-cuadrado de Pearson ,095
a
 1 ,758   
Corrección por continuidad
b
 ,038 1 ,845   
Razón de verosimilitudes ,095 1 ,758   
Estadístico exacto de Fisher    ,823 ,421 
Asociación lineal por lineal ,095 1 ,758   
N de casos válidos 466     
 
 No encontramos diferencias significativas entre las respuestas aportadas por los 
maestros que evalúan competencias en sus centros, y los que no lo hacen. Prevaleciendo en 





Item 14. Maestros que no 
tienen formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO
24% 
76% 
item 14. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  




EVALÚAN CCBB  EN SU 
CENTRO 
NO ACUERDO ACUERDO






Item 15. Maestros que no tienen 
formación en CCBB.  




 ITEM14C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 13 75 88 
% dentro de EVAL CCBB 14,8% 85,2% 100,0% 
NO 
Recuento 95 296 391 
% dentro de EVAL CCBB 24,3% 75,7% 100,0% 
Total 
Recuento 108 371 479 
% dentro de EVAL CCBB 22,5% 77,5% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 3,731
a
 1 ,053   
Corrección por continuidad
b
 3,206 1 ,073   
Razón de verosimilitudes 4,028 1 ,045   
Estadístico exacto de Fisher    ,066 ,033 
Asociación lineal por lineal 3,723 1 ,054   
N de casos válidos 479     
 
 
Respecto al ítem 15: La llegada de las competencias al currículo ha traído consigo una 
metodología de trabajo distinta a la que se venía aplicando cuando en el currículo sólo 
contábamos con objetivos/capacidades. 
 
 Se puede observar que entre los maestros que cuentan con formación en CCBB existe 
un mayor porcentaje que piensa que efectivamente las competencias traen un cambio (un 56%), 
que entre los maestros que no cuentan con formación al respecto (sólo manifiestan estar de 






item 15. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO






 ITEM15C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 86 108 194 
% dentro de FORMCOMP 44,3% 55,7% 100,0% 
NO 
Recuento 180 105 285 
% dentro de FORMCOMP 63,2% 36,8% 100,0% 
Total 
Recuento 266 213 479 
% dentro de FORMCOMP 55,5% 44,5% 100,0% 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 16,570
a
 1 ,000   
Corrección por continuidad
b
 15,817 1 ,000   
Razón de verosimilitudes 16,595 1 ,000   
Estadístico exacto de Fisher    ,000 ,000 
Asociación lineal por lineal 16,536 1 ,000   
N de casos válidos 479     
 
 Como se observa, un 73% de maestros que trabajan en centros que evalúan 
competencias, manifiestan desacuerdo con la afirmación, frente a un 52% de maestros que 
trabajan en centros que no las evalúan. Siendo estas diferencias significativas, con una  
P=0,001. Esto supone que entre los maestros que evalúan competencias en sus centros, se 
considera que las competencias no han traído un cambio metodológico en mayor medida, que 






 ITEM15C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 65 24 89 
% dentro de EVAL CCBB 73,0% 27,0% 100,0% 
NO 
Recuento 208 195 403 
% dentro de EVAL CCBB 51,6% 48,4% 100,0% 
Total 
Recuento 273 219 492 









NO evalúan CCBB en su 
centro 
NO ACUERDO ACUERDO
TABLA 58-  Contingencia entre ITEM 15 y evaluar CCBB en el centro. SPSS. 






Item 16. Maestros que no 
tienen formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 13,543
a
 1 ,000   
Corrección por continuidad
b
 12,690 1 ,000   
Razón de verosimilitudes 14,100 1 ,000   
Estadístico exacto de Fisher    ,000 ,000 
Asociación lineal por lineal 13,516 1 ,000   
N de casos válidos 492     
 
Respecto al Ítem 16: Es necesario planificar tareas/actividades que favorezcan el 
desarrollo de comportamientos competentes, porque no todas las actividades que planteo en 
el aula lo son. 
 Existe mayor porcentaje de acuerdo entre los maestros que tienen formación en 
competencias, con esta afirmación, que entre los maestros que no cuentan con formación. 
Siendo estas diferencias significativas, con una p <0,047. Como sucedía en la afirmación 
analizada con anterioridad, nuevamente la formación teórica abre la mente del maestro a 
entender que las competencias requieren de una metodología y planteamiento distinto de las 
actividades en el aula, ahora bien, esto no quiere decir, que todos estos maestros sepan 












NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 69 125 194 
% dentro de FORMCOMP 35,6% 64,4% 100,0% 
NO 
Recuento 126 156 282 
% dentro de FORMCOMP 44,7% 55,3% 100,0% 
Total 
Recuento 195 281 476 
% dentro de FORMCOMP 41,0% 59,0% 100,0% 
36% 
64% 
item 16. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO





Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 3,947
a
 1 ,047   
Corrección por continuidad
b
 3,580 1 ,058   
Razón de verosimilitudes 3,971 1 ,046   
Estadístico exacto de Fisher    ,058 ,029 
Asociación lineal por lineal 3,939 1 ,047   




 En relación a la afirmación: es necesario planificar tareas/actividades que 
favorezcan el desarrollo de comportamientos competentes, porque no todas las actividades 
que planteo en el aula lo son. No encontramos diferencias significativas entre los maestros que 
evalúan competencias y los que no los hacen. Aunque sí podemos desatacar que en ambos 
casos es mayor el porcentaje de maestros que consideran que efectivamente es necesario 
plantear otras actividades para trabajar las competencias. 
 
 
 ITEM16C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 35 54 89 
% dentro de EVAL CCBB 39,3% 60,7% 100,0% 
NO 
Recuento 163 237 400 
% dentro de EVAL CCBB 40,8% 59,2% 100,0% 
Total 
Recuento 198 291 489 
% dentro de EVAL CCBB 40,5% 59,5% 100,0% 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,061
a
 1 ,804   
Corrección por continuidad
b
 ,016 1 ,898   
Razón de verosimilitudes ,061 1 ,804   
Estadístico exacto de Fisher    ,905 ,451 
Asociación lineal por lineal ,061 1 ,805   









Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO





Respecto al Ítem 17: Es posible plantear tareas competenciales en educación infantil. 
 
 Existe mayor proporción de acuerdo entre los maestros que tienen formación en 
competencias con esta afirmación, que entre los maestros que no cuentan con formación. 
Siendo estas diferencias significativas, con una p =0,037. Se considera en mayor proporción, 
entre los maestros con formación, que es posible plantear tareas competenciales a las edades de 
3 a 6 años.  Existe un 14% de maestros que no tienen formación que consideran que en el 






 ITEM17C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 15 177 192 
% dentro de FORMCOMP 7,8% 92,2% 100,0% 
NO 
Recuento 40 245 285 
% dentro de FORMCOMP 14,0% 86,0% 100,0% 
Total 
Recuento 55 422 477 
% dentro de FORMCOMP 11,5% 88,5% 100,0% 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 4,354
a
 1 ,037   
Corrección por continuidad
b
 3,766 1 ,052   
Razón de verosimilitudes 4,548 1 ,033   
Estadístico exacto de Fisher    ,041 ,024 
Asociación lineal por lineal 4,345 1 ,037   






Item 17. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO
8% 
92% 
item 17. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO




 En relación a si es posible plantear tareas competenciales en educación infantil. Un 
96% de los maestros que evalúan competencias en su centro están de acuerdo, frente a un 87% 
de maestros que no las evalúan. Estas diferencias son significativas con una P=0,020. 
En ambos casos, es mayor la proporción de maestros que consideran que sí es posible 
plantear competencias en EI, pero entienden que esto es posible hacerlo, en mayor medida, los 









 ITEM17C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 4 85 89 
% dentro de EVAL CCBB 4,5% 95,5% 100,0% 
NO 
Recuento 53 348 401 
% dentro de EVAL CCBB 13,2% 86,8% 100,0% 
Total 
Recuento 57 433 490 
% dentro de EVAL CCBB 11,6% 88,4% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 5,391
a
 1 ,020   
Corrección por continuidad
b
 4,576 1 ,032   
Razón de verosimilitudes 6,541 1 ,011   
Estadístico exacto de Fisher    ,017 ,011 
Asociación lineal por lineal 5,380 1 ,020   

















Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO




 Respecto al Ítem 18: Repasar la grafía de la letra “p” es una tarea competencial a través 
de la cual estaríamos evaluando la competencia lingüística. 
 Tanto entre los maestros que cuentan con formación como entre los que no cuentan con 
ella, existe un mayor porcentaje de maestros que manifiestan estar en desacuerdo con esta 
afirmación. No obstante, los maestros que no cuentan con formación manifiestan estar en 
desacuerdo con la afirmación en un 72% de los casos, frente a un 58%, en el caso de los 
maestros que si cuentan con formación. Estas diferencias son estadísticamente significativas 
con un p <0,001. 
Por tanto, están en mayor porcentaje en desacuerdo, los maestros que no cuentan con 
formación, con el hecho de que a través de la actividad de repasar la grafía de la P se esté 
evaluando la competencia lingüística. Sin embargo, entre los maestros con formación no parece 
estar tan claro este hecho, ya que un 43%  manifiestan estar de acuerdo con el hecho de que 





 ITEM18C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 111 82 193 
% dentro de FORMCOMP 57,5% 42,5% 100,0% 
NO 
Recuento 204 81 285 
% dentro de FORMCOMP 71,6% 28,4% 100,0% 
Total 
Recuento 315 163 478 
% dentro de FORMCOMP 65,9% 34,1% 100,0% 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 10,131
a
 1 ,001   
Corrección por continuidad
b
 9,515 1 ,002   
Razón de verosimilitudes 10,059 1 ,002   
Estadístico exacto de Fisher    ,002 ,001 
Asociación lineal por lineal 10,110 1 ,001   
N de casos válidos 478     
72% 
28% 
Item 18. Maestros que no 
tienen formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO
58% 
43% 
item 18. Maestros que sí 
tienen formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO




 En relación a los maestros que trabajan en centros en los que se evalúan competencias, 
muestran un mayor desacuerdo con el ítem 18: Repasar la grafía de la letra “p” es una tarea 
competencial a través de la cual estaríamos evaluando la competencia lingüística, que los 
maestros que no proyectan en sus centros dicha evaluación. Siendo en el primer caso un 69% 
de  maestros que opinan así, y en el segundo caso, un 65%. No obstante, estas diferencias no 






 ITEM18C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 61 27 88 
% dentro de EVAL CCBB 69,3% 30,7% 100,0% 
NO 
Recuento 262 141 403 
% dentro de EVAL CCBB 65,0% 35,0% 100,0% 
Total 
Recuento 323 168 491 
% dentro de EVAL CCBB 65,8% 34,2% 100,0% 
 






Chi-cuadrado de Pearson ,595
a
 1 ,441   
Corrección por continuidad
b
 ,419 1 ,517   
Razón de verosimilitudes ,603 1 ,437   
Estadístico exacto de Fisher    ,460 ,260 
Asociación lineal por lineal ,594 1 ,441   
N de casos válidos 491     
 
 
 Respecto al Ítem 19: Realizar una simulación en un tren donde el maestro escenifica 
cómo ante la llegada de un anciano hay que levantarse y cederle el sitio, para que 
posteriormente los alumnos lo simulen, es reflejo de una tarea competencial donde se evalúa, 









Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO




 Tanto entre los maestros que cuentan con formación como entre los que no cuentan con 
ella existe un mayor % de maestros que manifiestan estar de acuerdo con esta afirmación. 
Existiendo un mayor % de acuerdo entre los que sí cuentan con formación, en un 91% de los 
casos.  Estas diferencias son estadísticamente significativas con un P=0,012. 
Existe mayor proporción de acuerdo entre los maestros con formación con el hecho de que 
una conducta puramente imitativa sea competencial. No olvidemos que con respecto a la 
actividad de realización de la grafía de la P, también estaban mayormente de acuerdo los 






 ITEM19C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 17 176 193 
% dentro de FORMCOMP 8,8% 91,2% 100,0% 
NO 
Recuento 48 238 286 
% dentro de FORMCOMP 16,8% 83,2% 100,0% 
Total 
Recuento 65 414 479 
% dentro de FORMCOMP 13,6% 86,4% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 6,249
a
 1 ,012   
Corrección por continuidad
b
 5,587 1 ,018   
Razón de verosimilitudes 6,552 1 ,010   
Estadístico exacto de Fisher    ,014 ,008 
Asociación lineal por lineal 6,236 1 ,013   
N de casos válidos 479     
 
 
 Existe mayor porcentaje de maestros (91%),  que trabajan en centros en los que se 
evalúan competencias, que consideran que la tarea de simulación en un tren las evalúan, que de 
9% 
91% 
item 19. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO
17% 
83% 
Item 19. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO




maestros que consideran lo mismo (85%), en centros en los que no se evalúan. No obstante las 





 ITEM19C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 8 80 88 
% dentro de EVAL CCBB 9,1% 90,9% 100,0% 
NO 
Recuento 59 345 404 
% dentro de EVAL CCBB 14,6% 85,4% 100,0% 
Total 
Recuento 67 425 492 
% dentro de EVAL CCBB 13,6% 86,4% 100,0% 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 1,867
a
 1 ,172   
Corrección por continuidad
b
 1,428 1 ,232   
Razón de verosimilitudes 2,034 1 ,154   
Estadístico exacto de Fisher    ,229 ,113 
Asociación lineal por lineal 1,863 1 ,172   
N de casos válidos 492     
 
 En síntesis: 
 Si tenemos en cuenta las respuestas que aportan los maestros según tengan, o no, 
formación en CCBB:  
- No encontramos diferencias significativas, aunque prevalece el acuerdo en ambos 
casos, al considerar: 
o Que las tareas competenciales suponen una proyección práctica de lo 












NO evalúan CCBB en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO




- Encontramos diferencias significativas, respecto a: 
o  Que las competencias supongan un cambio metodológico. Prevalece el 
porcentaje de acuerdo entre los maestros con formación y de desacuerdo, 
entre los que no la tienen.   
o  Que es necesario planificar actividades competenciales ya que no todas las 
que se desarrollan en EI lo son, a priori. Prevalece el porcentaje de acuerdo 
en ambos casos, pero es mayor entre los maestros que cuentan con 
formación.  
o Que es posible plantear tareas competencias el EI. En ambos casos 
prevalece el acuerdo, pero el porcentaje es mayor entre los maestros con 
formación. 
o Que realizar la grafía de la P sea una tarea competencial. Prevalece el 
desacuerdo en ambos casos, pero este es mayor entre los maestros que no 
tienen formación.  
o Y a que la ejecución de una tarea de simulación de un comportamiento 
social en un tren, sea una tarea competencial. Prevalece el acuerdo en ambos 
casos, pero este es mayor entre los maestros que tienen formación.  
 Y si tenemos en cuenta las repuestas aportadas por los maestros, según trabajen en 
centros que evalúan competencias explícitamente, o que no lo hacen. 
- No existen diferencias significativas, al considerar: 
o Que las tareas competenciales suponen una proyección práctica de lo 
aprendido en contexto real. En ambos caso, prevalece el acuerdo.  
o Que es necesario planificar actividades competenciales, ya que no todas las 
que se desarrollan en EI lo son, a priori. En ambos caso, prevalece el 
acuerdo. 
o Que realizar la grafía de la P sea una tarea competencial. En ambos casos 
prevalece el desacuerdo. 
o Y a que la ejecución de una tarea de simulación de un comportamiento 
social en un tren, sea una tarea competencial. En ambos caso, prevalece el 
acuerdo. 
- Si encontramos diferencias significativas, respecto a: 
o Que las competencias supongan un cambio metodológico. Prevalece el 




o Y a que es posible plantear tareas competencias en EI. En ambos casos 
prevalece el acuerdo, pero este es mayor entre los maestros que trabajan en 
centros que evalúan CCBB. 
 
ITEMS DE 20 AL 29. 
Éstos son: 
20. Incluso antes de la llegada de las competencias al currículo venía planteando 
tareas competenciales.  
21. Sé diferenciar con claridad qué tipo de tareas son competenciales y cuáles no. 
22. El planteamiento de las competencias en la programación es un mero trámite 
burocrático. 
23. El tema de las competencias genera malestar en los maestros por falta de 
formación que aclare las diferencias entre objetivo/capacidad y competencia, y lo 
que supone trabajar por competencias en el aula.  
24. Me gustaría tener más información acerca de cómo aplicar las competencias 
en el aula.  
25. En la formación universitaria he adquirido formación acerca de cómo aplicar 
las competencias en el aula de educación infantil.  
26. Los centros que incorporan competencias en sus planes de trabajo educan 
mejor a los alumnos para hacer frente a los problemas del día a día.  
27.  Sólo los maestros que siguen programaciones en las que se plantean 
explícitamente las competencias las desarrollan y trabajan.   
28. Me preocupo por saber qué son las competencias y cómo se deben trabajar en 
el aula buscando información de forma autónoma. 
29.  Sólo plantearía competencias explícitamente en mi programación de aula si 
mi centro me lo exigiera.  
 
Respecto al ítem 20: Incluso antes de la llegada de las competencias al currículo venía 
planteando tareas competenciales. 
 
 Tanto los maestros que tienen como los que no, formación en competencias, manifiestan 






item 20. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  




Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO
maestros que si tienen formación, un 89% de los casos frente a un 86%, pero estas diferencias 




 ITEM20C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 21 172 193 
% dentro de FORMCOMP 10,9% 89,1% 100,0% 
NO 
Recuento 40 244 284 
% dentro de FORMCOMP 14,1% 85,9% 100,0% 
Total 
Recuento 61 416 477 
% dentro de FORMCOMP 12,8% 87,2% 100,0% 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 1,057
a
 1 ,304   
Corrección por continuidad
b
 ,790 1 ,374   
Razón de verosimilitudes 1,075 1 ,300   
Estadístico exacto de Fisher    ,331 ,188 
Asociación lineal por lineal 1,055 1 ,304   
N de casos válidos 477     
 
 Consideran en mayor proporción (91%) que las competencias las trabajaban, incluso 
antes de su llegada explícita al currículo, los maestros que las evalúan en sus centros que los 







Item 20. Maestros que no 
tienen formación en CCBB. 




NO evalúan CCBB en su 
centro 
NO ACUERDO ACUERDO











 ITEM20C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 8 81 89 
% dentro de EVAL CCBB 9,0% 91,0% 100,0% 
NO 
Recuento 55 346 401 
% dentro de EVAL CCBB 13,7% 86,3% 100,0% 
Total 
Recuento 63 427 490 
% dentro de EVAL CCBB 12,9% 87,1% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 1,453
a
 1 ,228   
Corrección por continuidad
b
 1,061 1 ,303   
Razón de verosimilitudes 1,569 1 ,210   
Estadístico exacto de Fisher    ,294 ,151 
Asociación lineal por lineal 1,450 1 ,229   
N de casos válidos 490     
 
 
Respecto al ítem 21: Sé diferenciar con claridad qué tipo de tareas son competenciales y 
cuáles no. 
 Entre los maestros que cuentan con formación existe una mayor proporción de maestros 
que manifiestan estar de acuerdo con esta afirmación que en el caso de los maestros que no 
cuentan con formación, no llegando en este último caso a superar el 50%.  Es decir, los 
maestros que cuentan con formación en competencias consideran (en mayor proporción) que 
saben diferenciar con cierta claridad qué tiempo de tareas son competenciales y cuales no lo 
son. Sin embargo, entre los maestros que no cuentan con formación consideran, en mayor 
medida que no serían capaces de diferenciar este tipo de tareas. Siendo estas diferencias 




Item 21. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO
57% 
43% 
Item 21. Maestros que no 
tienen formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO







 ITEM21C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 53 141 194 
% dentro de FORMCOMP 27,3% 72,7% 100,0% 
NO 
Recuento 162 121 283 
% dentro de FORMCOMP 57,2% 42,8% 100,0% 
Total 
Recuento 215 262 477 
% dentro de FORMCOMP 45,1% 54,9% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 41,631
a
 1 ,000   
Corrección por continuidad
b
 40,431 1 ,000   
Razón de verosimilitudes 42,736 1 ,000   
Estadístico exacto de Fisher    ,000 ,000 
Asociación lineal por lineal 41,543 1 ,000   
N de casos válidos 477     
 
 Consideran, en mayor proporción (63%), que saben diferenciar las tareas 
competenciales de las que no los son, los maestros que evalúan competencias en su centros que 






 ITEM21C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 33 56 89 
% dentro de EVAL CCBB 37,1% 62,9% 100,0% 
NO 
Recuento 193 208 401 
% dentro de EVAL CCBB 48,1% 51,9% 100,0% 
Total 
Recuento 226 264 490 


























Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO
TABLA 69-  Contingencia entre ITEM 21 y formación en  CCBB. SPSS. 










Chi-cuadrado de Pearson 3,580
a
 1 ,058   
Corrección por continuidad
b
 3,149 1 ,076   
Razón de verosimilitudes 3,623 1 ,057   
Estadístico exacto de Fisher    ,061 ,037 
Asociación lineal por lineal 3,572 1 ,059   
N de casos válidos 490     
 
Respecto al ítem 22: El planteamiento de las competencias en la programación es un mero 
trámite burocrático. 
 
 Los maestros que tienen formación en competencias, consideran en mayor proporción 
que los que no la tienen,  que las competencias no son un mero trámite burocrático, siendo estas 






 ITEM22C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 130 63 193 
% dentro de FORMCOMP 67,4% 32,6% 100,0% 
NO 
Recuento 148 136 284 
% dentro de FORMCOMP 52,1% 47,9% 100,0% 
Total 
Recuento 278 199 477 
% dentro de FORMCOMP 58,3% 41,7% 100,0% 
 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 10,984
a
 1 ,001   
Corrección por continuidad
b
 10,365 1 ,001   
Razón de verosimilitudes 11,113 1 ,001   
Estadístico exacto de Fisher    ,001 ,001 
Asociación lineal por lineal 10,960 1 ,001   





Item 22. Maestros que no 
tienen formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO
67% 
33% 
Item 22. Maestros que sí 
tienen formación en CCBB.  
EN DESACUERDO




 Consideran en mayor proporción (52%) que las competencias suponen un mero trámite 
burocrático, los maestros que evalúan competencias en sus centros, que los que no los hacen 





 ITEM22C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 43 46 89 
% dentro de EVAL CCBB 48,3% 51,7% 100,0% 
NO 
Recuento 245 156 401 
% dentro de EVAL CCBB 61,1% 38,9% 100,0% 
Total 
Recuento 288 202 490 
% dentro de EVAL CCBB 58,8% 41,2% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 4,912
a
 1 ,027   
Corrección por continuidad
b
 4,398 1 ,036   
Razón de verosimilitudes 4,847 1 ,028   
Estadístico exacto de Fisher    ,032 ,018 
Asociación lineal por lineal 4,902 1 ,027   
N de casos válidos 490     
 
 
En relación al ítem 23. El tema de las competencias genera malestar en los maestros por 
falta de formación que aclare las diferencias entre objetivo/capacidad y competencia, y lo 
que supone trabajar por competencias en el aula. 
 
 Los maestros que no cuentan con formación consideran en un 76% que esta afirmación 
es correcta. En el caso de los maestros que si tienen formación, manifiestan estar de acuerdo 









NO evalúan CCBB en su 
centro 
NO ACUERDO ACUERDO






Item 23. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 








 ITEM23C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 56 136 192 
% dentro de FORMCOMP 29,2% 70,8% 100,0% 
NO 
Recuento 68 216 284 
% dentro de FORMCOMP 23,9% 76,1% 100,0% 
Total 
Recuento 124 352 476 
% dentro de FORMCOMP 26,1% 73,9% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 1,622
a
 1 ,203   
Corrección por continuidad
b
 1,362 1 ,243   
Razón de verosimilitudes 1,611 1 ,204   
Estadístico exacto de Fisher    ,204 ,122 
Asociación lineal por lineal 1,619 1 ,203   
N de casos válidos 476     
 
 
 No encontramos diferencias significativas, entre las respuestas que aportan los maestros 
que trabajan en centros en los que se evalúan competencias y los que no. En ambos casos se 
considera, en mayor proporción, que los maestros sienten malestar con el tema de las 




item 23. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO










 ITEM23C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 21 67 88 
% dentro de EVAL CCBB 23,9% 76,1% 100,0% 
NO 
Recuento 110 291 401 
% dentro de EVAL CCBB 27,4% 72,6% 100,0% 
Total 
Recuento 131 358 489 
% dentro de EVAL CCBB 26,8% 73,2% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,468
a
 1 ,494   
Corrección por continuidad
b
 ,304 1 ,581   
Razón de verosimilitudes ,477 1 ,490   
Estadístico exacto de Fisher    ,595 ,294 
Asociación lineal por lineal ,467 1 ,494   
N de casos válidos 489     
 
 
Respecto al ítem 24- Me gustaría tener más información acerca de cómo aplicar las 
competencias en el aula. 
 
 Los maestros que no cuentan con formación consideran en un 90% que sí les gustaría 
tener más formación al respecto. En el caso de los maestros que si tienen formación, 
manifiestan estar de acuerdo con la misma en un 85%, no siendo estas diferencias 











NO evalúan CCBB en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO






Item 24. Maestros que no 
tienen formación en CCBB. 









 ITEM24C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 30 163 193 
% dentro de FORMCOMP 15,5% 84,5% 100,0% 
NO 
Recuento 28 258 286 
% dentro de FORMCOMP 9,8% 90,2% 100,0% 
Total 
Recuento 58 421 479 
% dentro de FORMCOMP 12,1% 87,9% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 3,585
a
 1 ,058   
Corrección por continuidad
b
 3,065 1 ,080   
Razón de verosimilitudes 3,520 1 ,061   
Estadístico exacto de Fisher    ,064 ,041 
Asociación lineal por lineal 3,577 1 ,059   
N de casos válidos 479     
 
 
 Consideran en mayor proporción (90%) que les gustaría tener más información acerca 
de cómo aplicar las competencias, entre los maestros que no las evalúan en sus centros, que 
entre los que sí lo hacen (81%). Siendo estas diferencias significativas, con una P=0,016. No 
obstante, en ambos casos, la proporción de acuerdo con esta afirmación es bastante alta, 




item 24. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO










 ITEM24C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 17 71 88 
% dentro de EVAL CCBB 19,3% 80,7% 100,0% 
NO 
Recuento 41 362 403 
% dentro de EVAL CCBB 10,2% 89,8% 100,0% 
Total 
Recuento 58 433 491 
% dentro de EVAL CCBB 11,8% 88,2% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 5,798
a
 1 ,016   
Corrección por continuidad
b
 4,953 1 ,026   
Razón de verosimilitudes 5,177 1 ,023   
Estadístico exacto de Fisher    ,027 ,016 
Asociación lineal por lineal 5,786 1 ,016   
N de casos válidos 491     
 
 
Respecto al ítem 25. En la formación universitaria he adquirido formación acerca de 
cómo aplicar las competencias en el aula de educación infantil. 
 
 Los maestros que no cuentan con formación consideran en un 6% que sí han tenido 
formación en competencias durante su carrera universitaria, frente a un 94% que dice que no. 
En el caso de los maestros que si tienen formación, manifiestan haber tenido formación en 
competencias en la universidad en un 13% de los casos, frente a un 87% de maestros que  
afirman no hacer recibido tan formación. Es decir, existe una mayor proporción de maestros 
que no tienen formación en competencias que dicen no haber recibido formación al respecto de 
este tema en la universidad, que entre los maestros que sí tienen formación en competencias. 









NO evalúan CCBB en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO









 ITEM25C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 168 25 193 
% dentro de FORMCOMP 87,0% 13,0% 100,0% 
NO 
Recuento 265 18 283 
% dentro de FORMCOMP 93,6% 6,4% 100,0% 
Total 
Recuento 433 43 476 
% dentro de FORMCOMP 91,0% 9,0% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 6,070
a
 1 ,014   
Corrección por continuidad
b
 5,294 1 ,021   
Razón de verosimilitudes 5,940 1 ,015   
Estadístico exacto de Fisher    ,022 ,011 
Asociación lineal por lineal 6,057 1 ,014   
N de casos válidos 476     
 
 Están en mayor proporción en desacuerdo (97%), con la el hecho de que en su 
formación universitaria recibieran formación en competencias, entre los maestros que las 
desarrollan, que entre los que no lo hacen (90%). Siendo estas diferencias significativas, con 
una  P=0,043. No obstante, en ambos casos la proporción de desacuerdo con la afirmación es 
muy alta.  
87% 
13% 
Item 25. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO
94% 
6% 
Item 25. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 










Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO








 ITEM25C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 85 3 88 
% dentro de EVAL CCBB 96,6% 3,4% 100,0% 
NO 
Recuento 360 41 401 
% dentro de EVAL CCBB 89,8% 10,2% 100,0% 
Total 
Recuento 445 44 489 
% dentro de EVAL CCBB 91,0% 9,0% 100,0% 
 






Chi-cuadrado de Pearson 4,094
a
 1 ,043   
Corrección por continuidad
b
 3,304 1 ,069   
Razón de verosimilitudes 5,018 1 ,025   
Estadístico exacto de Fisher    ,041 ,026 
Asociación lineal por lineal 4,085 1 ,043   
N de casos válidos 489     
 
Respecto al  ítem 26. Los centros que incorporan competencias en sus planes de trabajo 
educan mejor a los alumnos para hacer frente a los problemas del día a día.  
 Entre los maestros que tienen formación en competencias existe un 59% de casos que sí 
consideran que la formación en competencias en los centros hace que los alumnos estén mejor 
preparados para la vida.  Sin  embargo, entre los maestros que no tienen formación en 
competencia, manifiestan en un 54% que no es necesario que los centros tengan formación en 
competencias para que sus alumnos estén mejor preparados para hacer frente a los problemas 
del día a día. Con ello, los maestros con formación en competencias tienen una en mayor 
medida la idea de que las competencias enriquecen la formación de los alumnos en cuyos 
centros se imparte, que los maestros que no tienen formación en competencias, siendo estas 




item 26. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO
54% 
46% 
Item 26. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO








 ITEM26C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 78 113 191 
% dentro de FORMCOMP 40,8% 59,2% 100,0% 
NO 
Recuento 152 128 280 
% dentro de FORMCOMP 54,3% 45,7% 100,0% 
Total 
Recuento 230 241 471 
% dentro de FORMCOMP 48,8% 51,2% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 8,218
a
 1 ,004   
Corrección por continuidad
b
 7,689 1 ,006   
Razón de verosimilitudes 8,253 1 ,004   
Estadístico exacto de Fisher    ,005 ,003 
Asociación lineal por lineal 8,201 1 ,004   
N de casos válidos 471     
 
 
 Con respecto a la afirmación: Los centros que incorporan competencias en sus planes 
de trabajo educan mejor a los alumnos para hacer frente a los problemas del día a día. Están 
en mayor proporción de acuerdo entre los maestros que desarrollan competencias en sus 







 ITEM26C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 36 52 88 
% dentro de EVAL CCBB 40,9% 59,1% 100,0% 
NO 
Recuento 200 195 395 
% dentro de EVAL CCBB 50,6% 49,4% 100,0% 
Total 
Recuento 236 247 483 











NO evalúan CCBB en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO
TABLA 79-  Contingencia entre ITEM 26 y formación en CCBB. SPSS. 






Item 27. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 2,723
a
 1 ,099   
Corrección por continuidad
b
 2,348 1 ,125   
Razón de verosimilitudes 2,738 1 ,098   
Estadístico exacto de Fisher    ,125 ,062 
Asociación lineal por lineal 2,718 1 ,099   
N de casos válidos 483     
 
 
En relación al ítem 27: Sólo los maestros que siguen programaciones en las que se 
plantean explícitamente las competencias las desarrollan y trabajan.   
 
 Vemos cómo los maestros que no tienen formación están en desacuerdo con esta 
afirmación en un 85% de los casos, y en un 83% de los casos, en el caso de los maestros que no 
tienen formación, no siendo significativas estas diferencias.  Es decir, en su mayoría, los 
maestros (con o sin formación) consideran que es independiente el plantear las competencias en 






 ITEM27C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 159 33 192 
% dentro de FORMCOMP 82,8% 17,2% 100,0% 
NO 
Recuento 238 42 280 
% dentro de FORMCOMP 85,0% 15,0% 100,0% 
NC 
Recuento 10 3 13 
% dentro de FORMCOMP 76,9% 23,1% 100,0% 
Total 
Recuento 407 78 485 




item 27. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO





Pruebas de chi-cuadrado 
 Valor gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson ,888
a
 2 ,641 
Razón de verosimilitudes ,844 2 ,656 
Asociación lineal por lineal ,165 1 ,685 
N de casos válidos 485   
 
 No existen diferencias significativas en esta afirmación: Sólo los maestros que siguen 
programaciones en las que se plantean explícitamente las competencias las desarrollan y 
trabajan.  Tanto los maestros que evalúan explícitamente en sus boletines las competencias, 
como los que no lo hacen, consideran sólo en un 16% de los casos, que sólo los centros que 
explicitan las competencias en sus programaciones, las desarrollan. Entiende, por tanto, en 
mayor medida, que no es necesario plantear las CCBB  expresamente en sus planes de trabajo 





 ITEM27C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 75 14 89 
% dentro de EVAL CCBB 84,3% 15,7% 100,0% 
NO 
Recuento 332 64 396 
% dentro de EVAL CCBB 83,8% 16,2% 100,0% 
Total 
Recuento 407 78 485 
% dentro de EVAL CCBB 83,9% 16,1% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,010
a
 1 ,920   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,010 1 ,920   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,533 
Asociación lineal por lineal ,010 1 ,920   









Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO





Respecto al ítem 28: Me preocupo por saber qué son las competencias y cómo se deben 
trabajar en el aula buscando información de forma autónoma. 
 
 Los maestros que cuentan con formación están a favor de actualizar y buscar 
información respeto a las competencias de forma autónoma en un 75%, sin embargo, sólo un 
53% de los maestros que no tienen formación confirman que se preocupan por saber algo 
acerca de las competencias. Así, existe una mayor preocupación por saber acerca de las 
competencias entre los maestros que tienen algo de formación al respecto que entre los 





 ITEM28C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 48 146 194 
% dentro de FORMCOMP 24,7% 75,3% 100,0% 
NO 
Recuento 135 149 284 
% dentro de FORMCOMP 47,5% 52,5% 100,0% 
Total 
Recuento 183 295 478 






Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 25,344
a
 1 ,000   
Corrección por continuidad
b
 24,389 1 ,000   
Razón de verosimilitudes 26,063 1 ,000   
Estadístico exacto de Fisher    ,000 ,000 
Asociación lineal por lineal 25,291 1 ,000   




Item 28. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO
47% 
53% 
Item 28. Maestros que no 
tienen formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO




 Parece que los maestros que tienen que desarrollar las competencias se preocupan en 
mayor proporción (74%), que los que no lo hacen (59%) por saber más acerca del tema de las 








 ITEM28C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 23 65 88 
% dentro de EVAL CCBB 26,1% 73,9% 100,0% 
NO 
Recuento 167 236 403 
% dentro de EVAL CCBB 41,4% 58,6% 100,0% 
Total 
Recuento 190 301 491 
% dentro de EVAL CCBB 38,7% 61,3% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 7,130
a
 1 ,008   
Corrección por continuidad
b
 6,500 1 ,011   
Razón de verosimilitudes 7,446 1 ,006   
Estadístico exacto de Fisher    ,008 ,005 
Asociación lineal por lineal 7,116 1 ,008   
















Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO




Y respecto al ítem 29: Sólo plantearía competencias explícitamente en mi programación 
de aula si mi centro me lo exigiera. 
 
 Los maestros que cuentan con formación están en un 78% en desacuerdo con esta 
afirmación, y los maestros que no tienen formación están en desacuerdo en un 61% de los 
casos. Es decir, existe un mayor desacuerdo entre los maestros que tienen formación que entre 
los que no la tienen, con la idea de que trabajarían las competencias en su aula sólo si su centro 





 ITEM29C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 151 43 194 
% dentro de FORMCOMP 77,8% 22,2% 100,0% 
NO 
Recuento 173 109 282 
% dentro de FORMCOMP 61,3% 38,7% 100,0% 
Total 
Recuento 324 152 476 
% dentro de FORMCOMP 68,1% 31,9% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 14,374
a
 1 ,000   
Corrección por continuidad
b
 13,626 1 ,000   
Razón de verosimilitudes 14,766 1 ,000   
Estadístico exacto de Fisher    ,000 ,000 
Asociación lineal por lineal 14,344 1 ,000   
N de casos válidos 476     
 
 Existe una mayor proporción de desacuerdo con la afirmación: Sólo plantearía 
competencias explícitamente en mi programación de aula si mi centro me lo exigiera, entre 
78% 
22% 
item 29. Maestros que sí tienen 
formación en CCBB.  
EN DESACUERDO DE ACUERDO
61% 
39% 
Item 29. Maestros que no tienen 
formación en CCBB. 
EN DESACUERDO DE ACUERDO




los maestros que las desarrollan (75%), que entre los que no lo hacen (67%). No obstante, estas 
diferencias no son significativas.  
Un 25% de los maestros que están trabajando en los centros de infantil que evalúan las 








 ITEM29C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
EVAL CCBB 
SI 
Recuento 67 22 89 
% dentro de EVAL CCBB 75,3% 24,7% 100,0% 
NO 
Recuento 270 130 400 
% dentro de EVAL CCBB 67,5% 32,5% 100,0% 
Total 
Recuento 337 152 489 
% dentro de EVAL CCBB 68,9% 31,1% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 2,058
a
 1 ,151   
Corrección por continuidad
b
 1,710 1 ,191   
Razón de verosimilitudes 2,128 1 ,145   
Estadístico exacto de Fisher    ,165 ,094 
Asociación lineal por lineal 2,053 1 ,152   
















Evalúan CCBB  en su centro 
NO ACUERDO ACUERDO





 En síntesis: 
 Si tenemos en cuenta las respuestas que aportan los maestros según tengan, o no, 
formación en CCBB:  
- No encontramos diferencias significativas, al considerar: 
o Que antes de la llegada de las CCBB al currículo ya las desarrollaban.  En 
ambos casos prevalece el acuerdo.  
o Que las competencias generan malestar entre los maestros por falta de 
formación sobre el tema. En ambos casos prevalece el acuerdo.  
o Que les gustaría tener más información acerca de cómo aplicar las 
competencias. En ambos casos prevalece el acuerdo.  
o Que sólo se desarrollan las CCBB en el aula si se explicitan en las 
programaciones didácticas. En ambos casos, prevalece el desacuerdo.  
- Encontramos diferencias significativas, respecto a: 
o  Considerar que se sabe diferenciar con claridad tareas competenciales de 
las que no lo son.  Prevalece el porcentaje de acuerdo entre los maestros 
con formación. 
o  Que las CCBB suponen un simple trámite burocrático. Prevalece el 
desacuerdo entre los maestros que cuentan con formación. 
o Que en la formación universitaria recibieran formación en CCBB. 
Prevalece el desacuerdo en maestros que no tienen formación. 
o Que los centros que explicitan las CCBB preparan mejor a sus alumnos 
para la vida. Prevalece el acuerdo entre los maestros que cuentan con 
formación. 
o Que existan preocupación por saber más sobre CCBB. Prevalece el 
acuerdo entre los maestros que cuentan con formación.  
o Que sólo plantearían competencias en sus planificaciones si sus centros les 
obligasen. Prevalece el desacuerdo entre maestros que cuentan con 







 Y si tenemos en cuenta las repuestas aportadas por los maestros, según trabajen en 
centros que evalúan competencias explícitamente, o que no lo hacen. 
 No existen diferencias significativas, al considerar: 
o Que antes de la llegada de las CCBB al currículo ya las desarrollaban.  En 
ambos casos prevalece el acuerdo.  
o Considerar que se sabe diferenciar con claridad tareas competenciales de 
las que no lo son.  En ambos casos prevalece el acuerdo.  
o Que las competencias generan malestar entre los maestros por falta de 
formación sobre el tema. En ambos casos prevalece el acuerdo. 
o Que los centros que explicitan las CCBB preparan mejor a sus alumnos 
para la vida. Hay mayor porcentaje de acuerdo entre los maestros que 
trabajan en centros que las desarrollan, que entre los que no.  
o Que sólo se desarrollan las CCBB en el aula si se explicitan en las 
programaciones didácticas. En ambos casos, prevalece el desacuerdo.  
o Que sólo plantearían competencias en sus planificaciones si sus centros les 
obligasen. Prevalece el desacuerdo en ambos casos.  
 Si encontramos diferencias significativas, respecto a: 
o Que las CCBB suponen un simple trámite burocrático. Existe mayor 
porcentaje de acuerdo entre los maestros que evalúan en sus centros las 
CCBB, que entre los que trabajan en centros donde no se evalúan.  
o Que les gustaría tener más información acerca de cómo aplicar las 
competencias. Mayor acuerdo entre los maestros que no evalúan CCBB en 
sus centros.  
o Que en la formación universitaria recibieran formación en CCBB. Mayor 
desacuerdo entre los maestros que trabajan en centros en los que sí evalúan 
CCBB.  
o Que existan preocupación por saber más sobre CCBB. Mayor porcentaje 









Las 4 últimas preguntas del cuestionario van dirigidas únicamente a los maestros que han 
señalado que tienen formación en competencias. Estas son las cuestiones 30, 31, 32 y 33 que 
se refieren a:  
 
Tu formación en CCBB: 
  Se ha centrado en tratar aspectos conceptuales- terminológicos.   
 Se ha centrado en la formulación de competencias en las programaciones.  
 Se ha centrado en cómo plantar la evaluación de competencias en los boletines- 
“informes finales de aprendizaje”. 
  Se ha centrado en el tipo de actividades/tareas que habría que plantear en el 
aula para trabajar por competencias. 
 
Procedemos al análisis de las respuestas dadas a estos 4 ítems.  
En primer lugar, analizaremos en general en que porcentaje los maestros consideran que su 
formación se ha centrado en alguno de estos aspectos. Y en segundo lugar, analizaremos las 
consideraciones de los maestros que han recibido formación en CCBB respecto a estos cuatro 
ítems diferenciando entre las respuestas dadas por los maestros que trabajan en centros de 
infantil de la Comunidad de Madrid y de CLM.  
 
 ÍTEM 30: Se ha centrado en tratar aspectos conceptuales- terminológicos.   
Los maestros que han recibido formación en competencias consideran en un 46.2% de los 
casos que ésta se ha centrado en aspectos referidos a la conceptualización de las CCBB. Un 
28,7% de los maestros consideran que su formación no se ha centrado en este aspecto, y no 





Ítem 30. CONCEPTUALIZACIÓN. 









 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
NO ACUERDO 56 28,7 38,4 38,4 
SI ACUERDO 90 46,2 61,6 100,0 
Total 146 74,9 100,0  
Perdidos Sistema 49 25,1   
Total 195 100,0   
 
 
 ÍTEM 31: Se ha centrado en la formulación de competencias en las 
programaciones.  
Un 51.8% de los maestros del 2º ciclo de EI que cuentan con formación en CCBB 
consideran que su formación se ha centrado en aspectos relacionados con la formulación de 
CCBB en las programaciones didácticas. Un 24,10% consideran que esto no ha sido así y otro 









 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
NO ACUERDO 47 24,1 31,8 31,8 
SI ACUERDO 101 51,8 68,2 100,0 
Total 148 75,9 100,0  
Perdidos Sistema 47 24,1   
Total 195 100,0   
 
 ÍTEM 32. Se ha centrado en cómo plantar la evaluación de competencias en los 
boletines- “informes finales de aprendizaje”. 
 
Un 40,5% de los maestros del 2º ciclo de EI con formación en CCBB no están de acuerdo 
con el hecho de que ésta se haya centrado en aspectos referidos a cómo evaluar las CCBB. Un 
33,8% sí, y un 25,6% no contestan a esta cuestión. 
ACUERDO DESACUERDO NC
51,80% 24,10% 24,10% 
Ítem 31. FORMULACIÓN. 
Maestros con formación en CCBB. 
TABLA 87-  Maestros que han recibido formación en  CCBB y respuesta ITEM 30. SPSS. 







 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
NO ACUERDO 79 40,5 54,5 54,5 
SI ACUERDO 66 33,8 45,5 100,0 
Total 145 74,4 100,0  
Perdidos Sistema 50 25,6   




 ÍTEM 33. Se ha centrado en el tipo de actividades/tareas que habría que plantear 
en el aula para trabajar por competencias. 
Un 49,20 % de los maestros del 2º ciclo de EI con formación en CCBB consideran que esta 
se ha centrado en el tipo de actividades que hay que plantear en el aula para desarrollarlas. Un 





 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
NO ACUERDO 54 27,7 36,0 36,0 
SI ACUERDO 96 49,2 64,0 100,0 
Total 150 76,9 100,0  
Perdidos Sistema 45 23,1   





Item 32. EVALUACIÓN. 




Item 33. ACTIVIDADES. 
Maestros con formación en CCBB.  
TABLA 89-  Maestros que han recibido formación en  CCBB y respuesta ITEM 32. SPSS. 





 En síntesis: 
- Entre los maestros del 2º ciclo de EI que cuentan con formación en CCBB prevalece 
el porcentaje de acuerdo con respecto a que su formación se haya centrado en 
aspectos conceptuales, de formulación  y de aplicación de CCBB en el aula.   
- Únicamente el porcentaje de desacuerdo supera al de acuerdo en relación a que su 
formación haya tratado en profundidad aspectos referidos a la evaluación de CCBB.  
- El mayor porcentaje de no contestación se concentra en el ítem referido a que la 
formación recibida se haya centrado en aspectos conceptuales y en la evaluación de 
CCBB. 
- Ahora analizaremos estos mismos 4 últimos ítems atendiendo a las respuestas que 
ofrecen los maestros del 2º ciclo de EI con formación en CCBB, según trabajen en 
























 ÍTEM 30: Se ha centrado en tratar aspectos conceptuales- terminológicos.   
Hay mayor porcentaje de maestros que trabajan en centros de infantil de CLM que 
consideran que su formación se ha centrado en aspectos conceptuales, que de maestros que 
trabajan en centros de la Comunidad de Madrid. No obstante, estas diferencias no son 










 ITEM30C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
COMUNIDAD 
CLM 
Recuento 36 55 91 
% dentro de COMUNIDAD 39,6% 60,4% 100,0% 
MADRID 
Recuento 20 35 55 
% dentro de COMUNIDAD 36,4% 63,6% 100,0% 
Total 
Recuento 56 90 146 
% dentro de COMUNIDAD 38,4% 61,6% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,148
a
 1 ,700   
Corrección por continuidad
b
 ,044 1 ,834   
Razón de verosimilitudes ,149 1 ,700   
Estadístico exacto de Fisher    ,729 ,418 
Asociación lineal por lineal ,147 1 ,701   








ITEM 30. Maestros con 





ITEM 30. Maestros con 
formación en CCBB en centros 
de MADRID. 
NO ACUERDO ACUERDO
TABLA 91-  Maestros con  formación en CCBB en la Comunidad de Madrid y de CLM   y 






ITEM 31. Maestros con 
formación en  CCBB en centros 
de CLM. 
NO ACUERDO ACUERDO
 ÍTEM 31: Se ha centrado en la formulación de competencias en las 
programaciones.  
Los maestros que trabajan en centros de infantil de la comunidad de Madrid con formación 
en competencias, consideran en mayor porcentaje que los de CLM, que su formación se ha 







 ITEM31C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
COMUNIDAD 
CLM 
Recuento 23 66 89 
% dentro de COMUNIDAD 25,8% 74,2% 100,0% 
MADRID 
Recuento 24 35 59 
% dentro de COMUNIDAD 40,7% 59,3% 100,0% 
Total 
Recuento 47 101 148 
% dentro de COMUNIDAD 31,8% 68,2% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 3,603
a
 1 ,058   
Corrección por continuidad
b
 2,951 1 ,086   
Razón de verosimilitudes 3,568 1 ,059   
Estadístico exacto de Fisher    ,072 ,043 
Asociación lineal por lineal 3,579 1 ,059   







ITEM 31. Maestros con 
formación en CCBB 
en centros de MADRID. 
NO ACUERDO ACUERDO
TABLA 92- Maestros con  formación en CCBB en la Comunidad de Madrid y de CLM   y 






ITEM 32. Maestros con 





ITEM 32. Maestros con 
formación en CCBB 
en centros de CLM. 
NO ACUERDO ACUERDO
 ÍTEM 32. Se ha centrado en cómo plantar la evaluación de competencias en los 
boletines- “informes finales de aprendizaje”. 
 
Los maestros que cuentan con formación en competencias y que trabajan en centros de la 
Comunidad de Madrid, consideran en mayor porcentaje que los que trabajan en centros de 
CLM, que su formación se ha centrado en cómo evaluar las competencias.  Las diferencias 
encontradas son estadísticamente significativas, con una p=0.004. Es relevante este dato, 
porque precisamente son los maestros de infantil de CLM los que por ley tienen que plantear y 
evaluar competencias, y de hecho, son los que en la práctica, se ha comprobado que lo hacen, y 
sin embargo, los maestros de esta comunidad con formación en el tema, consideran que su 








 ITEM32C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
COMUNIDAD 
CLM 
Recuento 40 49 89 
% dentro de COMUNIDAD 44,9% 55,1% 100,0% 
MADRID 
Recuento 39 17 56 
% dentro de COMUNIDAD 69,6% 30,4% 100,0% 
Total 
Recuento 79 66 145 
% dentro de COMUNIDAD 54,5% 45,5% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 8,455
a
 1 ,004   
Corrección por continuidad
b
 7,489 1 ,006   
Razón de verosimilitudes 8,625 1 ,003   
Estadístico exacto de Fisher    ,004 ,003 
Asociación lineal por lineal 8,397 1 ,004   
N de casos válidos 145     
TABLA 93- Maestros con  formación en CCBB en la Comunidad de Madrid y de CLM   y 






ITEM 33. Maestros con 





ITEM 33. Maestros con 





 ÍTEM 33. Se ha centrado en el tipo de actividades/tareas que habría que plantear 
en el aula para trabajar por competencias. 
Existe mayor porcentaje de maestros con formación en competencias que trabajan en centros 
de infantil de la comunidad de Madrid que consideran que ésta se ha centrado en identificar 
tareas competenciales, que de maestros con formación en CCBB que trabajan en centros de 






 ITEM33C Total 
NO ACUERDO SI ACUERDO 
COMUNIDAD 
CLM 
Recuento 31 62 93 
% dentro de COMUNIDAD 33,3% 66,7% 100,0% 
MADRID 
Recuento 23 34 57 
% dentro de COMUNIDAD 40,4% 59,6% 100,0% 
Total 
Recuento 54 96 150 
% dentro de COMUNIDAD 36,0% 64,0% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,755
a
 1 ,385   
Corrección por continuidad
b
 ,481 1 ,488   
Razón de verosimilitudes ,751 1 ,386   
Estadístico exacto de Fisher    ,388 ,243 
Asociación lineal por lineal ,750 1 ,386   







TABLA 94- Maestros con  formación en CCBB en la Comunidad de Madrid y de CLM   y respuesta 




 En síntesis: 
- No encontramos diferencias significativas, entre los respuesta aportadas por los 
maestros que cuentan con formación en competencias de CLM, y los de Madrid, 
en relación a: 
o Que su formación haya tratado aspectos conceptuales, de planificación y 
aplicación de las CCBB. 
- Y sí encontramos diferencias significativas, entre ambas repuestas. Prevaleciendo 
el descuerdo entre los maestros con formación en CCBB de CLM, y el acuerdo 
entre los maestros con formación de la Comunidad de MADRID, al considerar 
que:  

















a.3. Datos obtenidos del cuestionario b-complemento. 
Una vez analizado el cuestionario BASE, que han cumplimentado un total de  495 maestros 
del 2º ciclo de EI, pasamos a analizar las respuestas aportadas por 175 maestros de estos 495 
anteriores. Recordar que este segundo cuestionario solicitamos que lo cumplimentaran sólo de 
entre los 495 maestros anteriores, los que trabajaran en 5 años. 
Este segundo cuestionario busca ampliar las respuestas dadas al cuestionario anterior.  
 
 Datos referidos a la muestra.  
Los 175 maestros que cumplimentaron el 2º cuestionario que formaban parte del grupo 
anteriormente descrito, cuentan con las siguientes características: 
 




 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
FEMENINO 156 89,1 89,1 89,1 
MASCULINO 15 8,6 8,6 97,7 
NC 4 2,3 2,3 100,0 


























 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
23-25 2 1,1 1,1 1,1 
26-30 21 12,0 12,0 13,1 
31-35 29 16,6 16,6 29,7 
36-40 33 18,9 18,9 48,6 
41-50 58 33,1 33,1 81,7 
MAS DE 50 22 12,6 12,6 94,3 
NC 10 5,7 5,7 100,0 
Total 175 100,0 100,0  
 
 





 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
MÁS DE 10 AÑOS 100 57,1 57,1 57,1 
DE 5 A 10 AÑOS 42 24,0 24,0 81,1 
MENOS DE 5 AÑOS 19 10,9 10,9 92,0 
NC 14 8,0 8,0 100,0 

















TABLA 96- Edad de los participantes. SPSS  












 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
1º 16 9,1 9,1 9,1 
2º 15 8,6 8,6 17,7 
3º 46 26,3 26,3 44,0 
MÁS DE UN CURSO 90 51,4 51,4 95,4 
NC 8 4,6 4,6 100,0 




Como se observa, de los 175 maestros del 2º ciclo de Infantil,  el 51,40% imparten clase en 
más de uno de los cursos del ciclo, el 26,3% en el tercer curso, el 9,10% en el primero y el 
6,6% en el segundo.  
Recordemos que nuestra intención era que cumplimentasen este cuestionario sólo los 
maestros que impartieran clase en 5 años. Aunque hay mayor porcentaje de participación entre 
los maestros que imparten clase a esta edad, ha habido casos en los lo han cumplimentado 


















MAS DE UN CURSO
NC
DA CALSE EN…  










 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
SI-PRIM-SECUNDARIA 86 49,1 49,1 49,1 
NO 41 23,4 23,4 72,6 
SI-OTRAS ETAPAS 3 1,7 1,7 74,3 
NC 45 25,7 25,7 100,0 






Como se observa en un 49,10% de los casos tienen experiencia en Educación Primaria y en 
Secundaria, etapas en las que se desarrollan explícitamente las CCBB. 
 
En relación a la titularidad del centro a la que pertenecen los participantes: 
 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
PUBLICO 101 57,7 57,7 57,7 
PRIV-CONCERT 73 41,7 41,7 99,4 
NC 1 ,6 ,6 100,0 







SI (E.P Y SECUNDARIA)
OTRAS
NC
EXPERIENCIA EN OTRAS ETAPAS
TABLA 99- Experiencia en otras etapas de los participantes. SPSS  













 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
MADRID 82 46,9 46,9 46,9 
CLM 93 53,1 53,1 100,0 

























Como se observa es mayor porcentaje de maestros (53%) que cumplimentan el cuestionario 
y que están trabajando en centros de CLM que en centros de Madrid.  




 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
NORTE 18 10,3 10,3 10,3 
SUR 17 9,7 9,7 20,0 
ESTE 14 8,0 8,0 28,0 
OESTE 15 8,6 8,6 36,6 
CENTRO 18 10,3 10,3 46,9 
ALBACETE 19 10,9 10,9 57,7 
TOLEDO 16 9,1 9,1 66,9 
C.REAL 18 10,3 10,3 77,1 
CUENCA 19 10,9 10,9 88,0 
GUADALAJARA 21 12,0 12,0 100,0 






En relación a si los maestros que han participado en este segundo cuestionario tienen 




 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
SI 59 33,7 35,3 35,3 
NO 108 61,7 64,7 100,0 
Total 167 95,4 100,0  
Perdidos NC 8 4,6   
























TABLA 102- Provincia-zona en la que trabajan los participantes. SPSS  





Como se puede observar es mayor el porcentaje de participantes (62%) que no tienen 
formación en competencias, que los que sí la tienen (33,7%).  
 
Y por último, en relación a si los participantes que han cumplimentado este segundo 
cuestionario están trabajando en centros en los que a través de sus boletines de evaluación 
proyectan explícitamente la evaluación de CCBB: 
 
 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 
Válidos 
SI 40 22,9 22,9 22,9 
NO 135 77,1 77,1 100,0 
Total 175 100,0 100,0  
 
Como se puede comprobar hay mayor número de participantes, en este segundo 














EVALUACIÓN EXPLÍCITA DE CCBB EN EL CENTRO




 En síntesis, en relación a la muestra: 
- Un 89,10% de los maestros participantes pertenecen al género femenino y 8,6% al 
masculino. 
- El mayor porcentaje de participantes se encuentran en el rango de edad de los 41 a los 
50 años (33%). 
- El mayor porcentaje de participantes llevan más de 10 años trabajado en la etapa de EI 
(57%) 
- Un 51,50% de los participantes imparten clase en más de un curso del 2º ciclo de 
infantil. Un 26,3% dan clase en el tercer curso, un 8,6% en el segundo y un 9,10% en el 
primero. 
- Un 49,10% de los participantes tienen experiencia en otras etapas (Educación primaria 
o Secundaria). 
- Un 57,7% de los participantes trabajan en centros públicos y un 41,7% en centros 
privados-concertados. 
- Un 53% de los participantes pertenecen a la comunidad de CLM y un 47% a Madrid. 
- Contamos con maestros que trabajan en centros de todas las provincias/zonas de ambas 
comunidades. El mayor porcentaje de participante (en este segundo cuestionario) se 
encuentra en la provincia de Guadalajara, y el menor en la zona este de Madrid.  
- Un 33, 7% de los participantes tienen formación en competencias, un 62% no la tienen 
y un 4,6% no contestan a este respecto. 
- Un 22,9% de los participantes trabajan en centros en cuyos boletines se explicita la 













¿CONTESTAN al item 1?  
Con formación en CCBB 
NO CONTESTA A ITEM 1
SÍ CONTESTA A ITEM1
 Datos referidos a las respuestas dadas al 
cuestionario en interacción con: tener, o no, 
formación en CCBB y con estar, o no, evaluando 
competencias explícitamente en su centro. 
Con este cuestionario pretendemos a ampliar las respuestas aportadas por los maestros al 
primer cuestionario ya analizado.  Cuanta con 5 ítems que pasamos a analizar. 
 
ITEM 1- Me puede citar alguna diferencia entre el término objetivo y competencia.  
En primer lugar, nos interesa saber si los maestros han contestado a esta pregunta. 
 Atendiendo a la formación académica en CCBB.  
Tanto los maestros que tienen formación como los que no la tienen, en su mayoría, contestan 
a este primer ítem.  No obstante hay más abstenciones entre los maestros que no cuentan con 
formación que entre los que sí la tienen, aunque estas diferencias no son estadísticamente 
significativas. 
 
 ITEM 1-NC Total 




Recuento 57 2 59 
% dentro de FORMCOMP 96,6% 3,4% 100,0% 
NO 
Recuento 96 12 108 
% dentro de FORMCOMP 88,9% 11,1% 100,0% 
Total 
Recuento 153 14 167 




¿CONTESTAN al ítem 1? 
NO formación en CCBB 
NO CONTESTA A ITEM 1
SÍ CONTESTA A ITEM1





Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 2,962
a
 1 ,085   
Corrección por continuidad
b
 2,042 1 ,153   
Razón de verosimilitudes 3,386 1 ,066   
Estadístico exacto de Fisher    ,142 ,071 
Asociación lineal por lineal 2,944 1 ,086   
N de casos válidos 167     
 
 Atendiendo a si en su centro se explícita la evaluación de CCBB.  
Un 94% de los maestros que no evalúan explícitamente CCBB en sus centros contestan a 
esta cuestión, frente a un 84% de los que sí las plantean. No obstante, estas diferencias no son 





 ITEM 1-NC Total 





Recuento 34 6 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
85,0% 15,0% 100,0% 
NO 
Recuento 127 8 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
94,1% 5,9% 100,0% 
Total 
Recuento 161 14 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 




¿CONTESTAN AL ÍTEM 1? 
No evalúan CCBB 
explícitamente. 
NO CONTESTA A ITEM 1
SÍ CONTESTA A ITEM1
16% 
84% 
¿CONTESTAN AL ITEM 1? 
Eval. CCBB explícitamente. 
NO CONTESTA A ITEM 1
SÍ CONTESTA A ITEM1







Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 3,452
a
 1 ,063   
Corrección por continuidad
b
 2,329 1 ,127   
Razón de verosimilitudes 3,023 1 ,082   
Estadístico exacto de Fisher    ,092 ,069 
Asociación lineal por lineal 3,432 1 ,064   
N de casos válidos 175     
 
En segundo lugar analizamos si los maestros reconocen abiertamente que no saben contestar 
a la cuestión. 
 Atendiendo a la formación académica en CCBB.  
Tanto los maestros que tienen formación en competencias como los que no, contestan a la 
cuestión planteada. No obstante, hay una mayor proporción de maestros que no tienen 
formación que reconocen no saber contestar a tema. Sorprendentemente, entre los maestros que 
cuentan con formación hay un 2% que reconoce no saber contestar a la pregunta. No obstante, 
las diferencias encontradas no son estadísticamente significativas.  
 
 
 ITEM 1-NS Total 




Recuento 58 1 59 
% dentro de FORMCOMP 98,3% 1,7% 100,0% 
NO 
Recuento 102 6 108 
% dentro de FORMCOMP 94,4% 5,6% 100,0% 
Total 
Recuento 160 7 167 
% dentro de FORMCOMP 95,8% 4,2% 100,0% 
2% 
98% 
NO SABE CONTESTAR 
CON formación en CCBB 
NO SABE CONTESTAR A ITEM 1
SÍ SABE CONTESTAR AL ITEM1
6% 
94% 
NO SABE CONTESTAR  
NO formación en CCBB 
NO SABE CONTESTAR A ITEM 1
SÍ SABE CONTESTAR AL ITEM1





Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 1,416
a
 1 ,234   
Corrección por continuidad
b
 ,618 1 ,432   
Razón de verosimilitudes 1,629 1 ,202   
Estadístico exacto de Fisher    ,423 ,222 
Asociación lineal por lineal 1,408 1 ,235   
N de casos válidos 167     
 
 
 Atendiendo a si en su centro se explícita la evaluación de CCBB.  
 
No hay ni un solo maestro de los que en su centro se esté explicitando la evaluación de 
CCBB que reconozca abiertamente no saber contestar al ítem 1. Sin embargo, un 5,2% de los 
maestros en cuyos centros no se explicitan las CCBB sí reconoce no saber contestar. No 








 ITEM 1-NS Total 





Recuento 40 0 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
100,0% 0,0% 100,0% 
NO 
Recuento 128 7 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
94,8% 5,2% 100,0% 
Total 
Recuento 168 7 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 




NO SABE CONTESTAR. 
NO eval. explic.CCBB. 
NO SABE CONTESTAR A ITEM 1
SÍ SABE CONTESTAR AL ITEM10% 
100% 
NO SABE CONTESTAR. 
Eval.explíc.CCBB 
NO SABE CONTESTAR A ITEM 1
SÍ SABE CONTESTAR AL ITEM1






OBJ. META A C.PLAZO, COMP. 
META A L.PLAZO. 
CON formación en CCBB 
SEÑALA ESTA OPCIÓN
NO SEÑALA ESTA OPCIÓN
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 2,160
a
 1 ,142   
Corrección por continuidad
b
 1,021 1 ,312   
Razón de verosimilitudes 3,719 1 ,054   
Estadístico exacto de Fisher    ,354 ,157 
Asociación lineal por lineal 2,148 1 ,143   
N de casos válidos 175     
 
Entre los maestros que contestan a la cuestión planteada (“me puede citar alguna diferencia 
entre el término objetivo y competencia”), hemos encontrado respuestas de distintos tipos, 
como las que a continuación pasamos a analizar. 
Por un lado, hay maestros que entienden que la posible diferencia entre el término objetivo y 
competencia es que el primero hace alusión a una meta a corto plazo y el segundo se refiere a 
una meta a largo plazo.  
 Atendiendo a la formación académica en CCBB.  
Identifican esta opción como una posible diferencia entre los términos objetivo y 
competencia en una misma proporción tanto los maestros que cuentan con formación en 
competencias, como los que no la tienen. No obstante, no resaltan esta opción como posible en 
un 88% de los casos, tanto de los maestros con formación, como si ella. Las diferencias 





OBJ. META A C. PLAZO, 
COMP. META A L.PLAZO. 
NO formación en CCBB 
SEÑALA ESTA OPCIÓN








 ITEM 1-C. LARGO PLAZO//OBJ. 
CORTO PLAZO 
Total 




Recuento 52 7 59 
% dentro de FORMCOMP 88,1% 11,9% 100,0% 
NO 
Recuento 95 13 108 
% dentro de FORMCOMP 88,0% 12,0% 100,0% 
Total 
Recuento 147 20 167 
% dentro de FORMCOMP 88,0% 12,0% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,001
a
 1 ,974   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,001 1 ,974   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,592 
Asociación lineal por lineal ,001 1 ,974   
N de casos válidos 167     
 
 Atendiendo a si en su centro se explícita la evaluación de CCBB.  
Un 12% de los maestros que trabajan en centros de infantil que evalúan CBBB consideran que 
los objetivos hacen referencia a metas a corto plazo y las competencias a largo plazo. Y esta 
misma consideración la hace un 10% de los maestros que trabajan en centros de infantil que no 







NO Eval. Expl. CCBB. 
SEÑALA ESTA OPCIÓN
NO SEÑALA ESTA OPCIÓN
10% 
90% 
OBJ. META C.PLAZO. 
COMP.META L.PLAZO.  
Eval. Expl.CCBB. 
SEÑALA ESTA OPCIÓN
NO SEÑALA ESTA OPCIÓN










 ITEM 1-C. LARGO PLAZO//OBJ. 
CORTO PLAZO 
Total 






Recuento 36 4 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
90,0% 10,0% 100,0% 
NO 
Recuento 119 16 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
88,1% 11,9% 100,0% 
Total 
Recuento 155 20 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
88,6% 11,4% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,105
a
 1 ,746   
Corrección por continuidad
b
 ,002 1 ,968   
Razón de verosimilitudes ,107 1 ,743   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,500 
Asociación lineal por lineal ,104 1 ,747   
N de casos válidos 175     
 
Por otro lado, hay maestros que entienden que la posible diferencia entre el término objetivo y 
competencia es que el primero hace referencia a una potencialidad y el segundo se refiere al 
saber hacer.  
 
 Atendiendo a la formación académica en CCBB.  
Un 61% de los maestros con formación, que han participado en el estudio, consideran que 
una posible diferencia entre objetivo y competencia es que la primera hace alusión en mayor 
medida a un SABER HACER.  Sin embargo, sólo un 48.10%  de los maestros que no tienen 
formación en competencias, consideran que ésta sería una posible diferencia frente a un 51.9% 
que no señalan esta opción como posible. No obstante, estas diferencias no son 
estadísticamente significativas.  
TABLA 110- Objetivo meta a C. Plazo y Competencia a L. Plazo y evaluar explícitamente  CCBB 









 ITEM 1- C. SABER HACER//OBJ 
CAP-META-POTENCIALIDAD 
Total 




Recuento 23 36 59 
% dentro de FORMCOMP 39,0% 61,0% 100,0% 
NO 
Recuento 56 52 108 
% dentro de FORMCOMP 51,9% 48,1% 100,0% 
Total 
Recuento 79 88 167 
% dentro de FORMCOMP 47,3% 52,7% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 2,535
a
 1 ,111   
Corrección por continuidad
b
 2,045 1 ,153   
Razón de verosimilitudes 2,551 1 ,110   
Estadístico exacto de Fisher    ,144 ,076 
Asociación lineal por lineal 2,520 1 ,112   
N de casos válidos 167     
 
 Atendiendo a si en su centro se explícita la evaluación de CCBB. Un 55% de los 
maestros que trabajan en centros de infantil que no evalúan CCBB consideran que los objetivos 
hacen referencia a una meta a potencialidad y las competencias al saber hacer. Y esta misma 
consideración la hace un 52% de los maestros en cuyos centros sí se evalúan CCBB. No hay 





(NO formación en CCBB) 
SEÑALA ESTA OPCIÓN





(CON formación en CCBB) 
SEÑALA ESTA OPCIÓN
NO SEÑALA ESTA OPCIÓN











 ITEM 1- C. SABER HACER//OBJ CAP-
META-POTENCIALIDAD 
Total 





Recuento 19 21 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.C
C.REALMENTE? 
47,5% 52,5% 100,0% 
NO 
Recuento 61 74 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.C
C.REALMENTE? 
45,2% 54,8% 100,0% 
Total 
Recuento 80 95 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.C
C.REALMENTE? 
45,7% 54,3% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,067
a
 1 ,796   
Corrección por continuidad
b
 ,006 1 ,938   
Razón de verosimilitudes ,067 1 ,796   
Estadístico exacto de Fisher    ,857 ,468 
Asociación lineal por lineal ,066 1 ,797   
N de casos válidos 175     
 
Y por último, hay maestros que identifican una posible diferencia entre el término objetivo y 







(NO Eval. Expl. CCBB). 
SEÑALA ESTA OPCIÓN




CCBB: SABER HACER. 
(Eval. Expl. CCBB). 
SEÑALA ESTA OPCIÓN
NO SEÑALA ESTA OPCIÓN
TABLA 112- Objetivo meta-potencialidad y Competencia “saber hacer” y evaluar explícitamente  




 Atendiendo a la formación académica en CCBB.  
Existe un mayor porcentaje de maestros tanto con formación como sin ella, que no citan esta 
opción como posible diferencia entre objetivo y competencia, siendo señalada por un 33.9% de 
los maestros que tienen formación y por un 29.6% de los maestros que no la tienen. No 







 ITEM1.C-MÁS GLOBAL QUE OBJ. Total 




Recuento 39 20 59 
% dentro de FORMCOMP 66,1% 33,9% 100,0% 
NO 
Recuento 76 32 108 
% dentro de FORMCOMP 70,4% 29,6% 100,0% 
Total 
Recuento 115 52 167 
% dentro de FORMCOMP 68,9% 31,1% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,324
a
 1 ,569   
Corrección por continuidad
b
 ,156 1 ,693   
Razón de verosimilitudes ,322 1 ,570   
Estadístico exacto de Fisher    ,602 ,345 
Asociación lineal por lineal ,322 1 ,570   







COMP. TÉRMINO MÁS 
GLOBAL 
(NO formación en CCBB) 
SEÑALA ESTA OPCIÓN
NO SEÑALA ESTA OPCIÓN
34% 
66% 
COMP. TÉRMINO MÁS 
GLOBAL. 
(CON formación en CCBB) 
SEÑALA ESTA OPCIÓN
NO SEÑALA ESTA OPCIÓN




 Atendiendo a si en su centro se explícita la evaluación de CCBB.  
Un 31% de los maestros que trabajan en centros de infantil que no evalúan CCBB 
consideran que los objetivos hacen referencia a una meta a potencialidad y las competencias al 
saber hacer. Y esta misma consideración la hace un 30% de los maestros en cuyos centros sí se 





 ITEM1.C-MÁS GLOBAL QUE OBJ. Total 





Recuento 28 12 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.C
C.REALMENTE? 
70,0% 30,0% 100,0% 
NO 
Recuento 93 42 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.C
C.REALMENTE? 
68,9% 31,1% 100,0% 
Total 
Recuento 121 54 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.C
C.REALMENTE? 
69,1% 30,9% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,018
a
 1 ,894   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,018 1 ,894   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,530 
Asociación lineal por lineal ,018 1 ,894   







COMP. TÉRMINO MÁS 
GLOBAL. 
(NO Eval. Expl. CCBB.) 
SEÑALA ESTA OPCIÓN
NO SEÑALA ESTA OPCIÓN
30% 
70% 
COMP. TÉRMINO MÁS 
GLOBAL. 
(Eval.  Expl. CCBB.)  
SEÑALA ESTA OPCIÓN
NO SEÑALA ESTA OPCIÓN
TABLA 114- Competencia término más global que objetivo y evaluar explícitamente CCBB en 




 En síntesis:  
- En relación a la primera cuestión referida a si el maestro del 2º ciclo de EI conoce las 
diferencias entre los términos objetivo y competencia, no hemos encontrado 
diferencias estadísticamente significativas a la hora de comparar las respuestas 
aportadas por los maestros según tengan, o no, formación en el tema; y según estén, 
o no, trabajando en un centro en el que se ponga en práctica la evaluación de CCBB. 
- Atendiendo a la formación en CCBB. Tanto los maestros que la tienen, como los que 
no, contestan al ítem en un alto porcentaje. Reconocen no saber contestar un 2% de 
los maestros que tienen formación y un 6% de los que no la tienen.  
o Y consideran que las diferencias entre los términos objetivo y competencia 
son: que los objetivos son metas a corto plazo, específicas o concretas y 
que se refieren  a potencialidades; y que las competencias son metas a 
largo plazo, referidas al saber hacer y que es un término más global que el 
anterior. 
o En ambos casos, la consideración de que las competencias hacen 
referencia al saber hacer y los objetivos a una potencialidad se hace en 
mayor proporción que las otras dos.  
- Atendiendo a si en su centro explicitan la evaluación de CCBB en los informes de 
evaluación. El porcentaje de respuesta a la cuestión en ambos casos es alto, habiendo 
un 5% de maestros que trabajan en centros en los que no explicitan la evaluación de 
CCBB que expresan abiertamente no saber contestar a la cuestión. 
o En ambos casos (tanto s trabajan en centros que explicitan CCBB como en 
centros que no lo hacen) hacen las mismas consideraciones que 
planteábamos en el caso anterior (en el que considerábamos la formación 
del maestros en CCBB,) en relación a las diferencias entre los términos 
objetivo y competencia.  
o Ocurre lo mismo que en el caso anterior al haber más porcentaje de 
maestros que señalan que los objetivos hacen referencia a una 










Maestros con formación en 
CCBB 
SI NO NC
2. ¿Considera que la llegada de las competencias al currículo ha traído consigo un 
cambio de enfoque metodológico o de forma de enseñar/plantear las actividades 
en el aula? 
 
 Atendiendo a la formación en CCBB.  
 Los maestros que tienen formación en competencias consideran en mayor porcentaje que 
los maestros que no tienen formación, que las competencias básicas han traído un cambio al 





 ITEM2- CB TRAE CB? Total 
SI NO NC 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 33 24 2 59 
% dentro de FORMCOMP 55,9% 40,7% 3,4% 100,0% 
NO 
Recuento 28 79 1 108 
% dentro de FORMCOMP 25,9% 73,1% 0,9% 100,0% 
Total 
Recuento 61 103 3 167 
% dentro de FORMCOMP 36,5% 61,7% 1,8% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 
 Valor gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 17,217
a
 2 ,000 
Razón de verosimilitudes 17,113 2 ,000 
Asociación lineal por lineal ,520 1 ,471 







Maestros que no tienen 
formación en CCBB  
SI NO NC




 Atendiendo a si en su centro se explicita la evaluación de CCBB. 
Tanto los maestros que trabajan en centros donde se evalúan competencias para el 2º ciclo 
de EI, como los maestros que trabajan en centros que no las evalúan, consideran en mayor 
porcentaje que las  CCBB no han traído un cabio al sistema educativo.  No encontramos 










Recuento 15 24 39 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
38,5% 61,5% 100,0% 
NO 
Recuento 49 83 132 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
37,1% 62,9% 100,0% 
Total 
Recuento 64 107 171 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
37,4% 62,6% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,023
a
 1 ,879   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,023 1 ,879   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,511 
Asociación lineal por lineal ,023 1 ,880   










NO evalúan CCBB en su 
centro. 
SI NO




Según los maestros que consideran que las competencias han traído un cambio al 
sistema educativo, ¿Cuál señalan que es éste? 
Un 18.80% de los maestros que consideran que las competencias traen un cambio al sistema 
educativo, identifican que ahora con las competencias,  las actividades y la metodología de 





 ITEM2-SI CB-ACTIV. MÁS 
ABIERTAS/METD.GLOBAL 
Total 
EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM2- CB TRAE CB? SI 
Recuento 52 12 64 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
81,2% 18,8% 100,0% 
Total 
Recuento 52 12 64 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
81,2% 18,8% 100,0% 
 
Un 56,20% de los maestros consideran que las competencias traen un tipo de actividades más 
funcionales o aplicadas a la vida real.  Un 43,8% no citan esta cuestión. 
señalan esta opción no mencionan esta opción
18,80% 
81,20% 
ACTIVIDADES MÁS ABIERTAS/METODOLOGÍA GLOBAL 
Maestros consideran CCBB traen cambio
señalan esta opción no mencionan esta
opción
56,20% 43,80% 
ACTIVIDADES DE LA VIDA REAL O FUNCIONALES. 
Maestros consideran CCBB traen cambio







 ITEM2- SI CB.ACT +ADAPT VIDA 
REAL-FUNCIONALES 
Total 
EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM2- CB TRAE CB? SI 
Recuento 28 36 64 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
43,8% 56,2% 100,0% 
Total 
Recuento 28 36 64 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
43,8% 56,2% 100,0% 
 
Un 1.6% de los maestros que entienden que las competencias traen un cambio, que este 
reside en las actividades deben plantearse de modo que supongan retos para el alumno. No 
obstante, un 98.4% no hacen referencia a esta cuestión como cambio debido a la llegada de las 






 ITEM2-SI CB .ACT. RETOS Total 
EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM2- CB TRAE CB? SI 
Recuento 63 1 64 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
98,4% 1,6% 100,0% 
Total 
Recuento 63 1 64 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
98,4% 1,6% 100,0% 
 
 
En resumen,  entre los maestros que consideran que las competencias han traído un cambio 
al sistema educativo, se tiende a señalar que ese cambio reside en el tipo de actividades que se 
plantean en el aula, siendo estas: más abiertas, funcionales o aplicables para el día a día y que 




ACTIVIDADES QUE SUPONGAN RETOS. 
Maestros consideran CCBB traen cambio
TABLA 119- CCBB traen actividades que supongan retos. SPSS.  




supongan retos. Como se pude observan, no se hace mención a que deba haber cambios a la 
hora de diseñar las programaciones o a la hora de evaluar al alumno.  
Y los maestros que consideran que las competencias básicas no traen un cambio al 
sistema educativo, ¿Qué consideran que aportan? 
En un 17.80% de los casos se considera que las competencias suponen simplemente un trámite 
burocrático. Un 82.2% de los maestros que consideran que las competencias no han traído un 





 ITEM2-NO CB-PLASMAR EN PAPEL Total 
EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM2- CB TRAE CB? NO 
Recuento 88 19 107 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
82,2% 17,8% 100,0% 
Total 
Recuento 88 19 107 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
82,2% 17,8% 100,0% 
 
 
En un 6.5% de los casos se considera que las competencias no traen un cambio explícito en 
el currículo pero sí traen una metodología más aplicada. Un 93.5% de los maestros que 
consideran que las competencias no han traído un cambio no identifican esta opción. 
 
señalan esta opción no mencionan esta opción
17,80% 
82,20% 
NO CB.  
SÓLO PLASMAR EN PAPEL. 
Maestros que consideran CCBB no traen cambio.









 ITEM2-NO CB-METODO.MÁS 
APLICADA 
Total 
EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM2- CB TRAE CB? NO 
Recuento 100 7 107 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
93,5% 6,5% 100,0% 
Total 
Recuento 100 7 107 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
93,5% 6,5% 100,0% 
 
En un 5.6% de los casos se considera que las competencias no traen nada nuevo al currículo 
explícitamente pero que sí contribuyen al desarrollo integral del alumno y hacen hincapié en el 
desarrollo del currículo desde un punto de vista más interdisciplinar. No obstante un 94.4 % de 
los maestros que consideran que las competencias no han traído un cambio, no identifican esta 
opción. 
 
señalan esta opción no mencionan esta opción
6,50% 
93,50% 
NO CB, PERO METODOLOGÍA MÁS APLICADA. 
Maestros que consideran CCBB no traen cambio.
señalan esta opción no mencionan esta opción
5,60% 
94,40% 
NO CB, PERO SE ATIENDE MÁS AL DESARROLLO INTEGRAL 
Y SE DA UN DESARROLLO DEL CURRÍCULO MÁS 
INTERDISCIPLINAR. 
Maestros que consideran CCBB no traen cambio.




señalan esta opción no mencionan esta opción
28,30% 
71,70% 
NO TRAEN NADA NUEVO. 






 ITEM2-NO CB- DLLO INTEGRAL-
INTERDISCIPLINAR. 
Total 
EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM2- CB TRAE CB? NO 
Recuento 101 6 107 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
94,4% 5,6% 100,0% 
Total 
Recuento 101 6 107 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
94,4% 5,6% 100,0% 
 








 ITEM2-NO CB-NADA Total 
EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM2- CB TRAE CB? NO 
Recuento 76 30 106 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
71,7% 28,3% 100,0% 
Total 
Recuento 76 30 106 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 




TABLA 123- CCBB nada nuevo. SPSS.  




De los maestros que consideran que las competencias no traen un cambio al currículo, un 
4.7% considera que únicamente traen consigo una mayor concienciación por parte de los 






 ITEM2-NO CB- TOMAR CONCIENCIA Total 
EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM2- CB TRAE CB? NO 
Recuento 102 5 107 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
95,3% 4,7% 100,0% 
Total 
Recuento 102 5 107 
% dentro de ITEM2- CB TRAE 
CB? 
95,3% 4,7% 100,0% 
 
 En síntesis, en relación a la segunda cuestión referida a si se piensa que las CCBB 
han traído un cambio al sistema educativo y en consecuencia a su forma de trabajar 
con los alumnos en el aula si encontramos: 
- Diferencias estadísticamente significativas entre las respuestas aportadas por los 
maestros que tienen formación y que no. Los que tienen formación en 
competencias consideran en mayor porcentaje (56%) que los que no la tienen 
(26%), que las competencias han traído un cambio al sistema educativos.  
- Entre las respuestas aportadas por los maestros que explicitan las competencias en 
su centro y los que no lo hacen, no hay diferencias estadísticamente significativas 
a este respecto. En ambos casos prevalece el porcentaje de maestros que 
consideran que las competencias no han traído nada nuevo. 
señalan esta opción no mencionan esta opción
4,70% 
95,30% 
NO CB NADA. SÓLO INVITAN A TOMAR CONCIENCIA 
ACERCA DEL TEMA.  
Maestros que consideran CCBB no traen cambio.




- Los maestros que señalan que las competencias traen un cambio, consideran que 
este cambio reside en que la metodología de trabajo es más abierta (19%), 
haciéndose más hincapié en tareas que supongan retos (1,6%) o vinculadas a la 
vida cotidiana (56,20%). Esta última consideración (actividades funcionales o de 
la vida cotidiana) se señala en mayor porcentaje que las otras dos. 
- Los maestros que señalan que las competencias no traen cambios al sistema 
educativo, consideran en un 17,8% de los casos que sólo traen trámites 
burocráticos,; en un 28% de los casos, que no traen absolutamente nada nuevo; en 
un 4,75% consideran que las competencias lo que buscan es que el maestro sea 
consciente de que trabaja todo lo que debe; y en un 5,6% de los casos que las 




3 ¿A través de qué tipo de actividades/tareas de las que plantea en su aula considera 
que se podrían evaluar competencias?: 
En primer lugar, nos ha interesado saber si se contesta, o no, a esta cuestión. 
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Contestan un 96.60% de los maestros que tienen formación en competencias y un 81.5% de 
los que no la tienen. No contestan en mayor porcentaje a esta cuestión los maestros que no 





¿CONTESTAN AL ITEM 3? 
 




¿CONTESTAN AL ITEM 3? 
 









 ITEM3-NC Total 




Recuento 57 2 59 
% dentro de FORMCOMP 96,6% 3,4% 100,0% 
NO 
Recuento 88 20 108 
% dentro de FORMCOMP 81,5% 18,5% 100,0% 
Total 
Recuento 145 22 167 
% dentro de FORMCOMP 86,8% 13,2% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 7,635
a
 1 ,006   
Corrección por continuidad
b
 6,370 1 ,012   
Razón de verosimilitudes 9,183 1 ,002   
Estadístico exacto de Fisher    ,007 ,003 
Asociación lineal por lineal 7,589 1 ,006   
N de casos válidos 167     
 
 Atendiendo a si en su centro se evalúan explícitamente las CCBB. 
Un 90% de los maestros que evalúan CCBB en su centro ha contestado a esta tercera 
cuestión. Un 87% de los que trabajan en centros en los que no se evalúan las CCBB para el 2º 








¿CONTESTAN AL ITEM 3? 
 




¿CONTESTAN AL ITEM 3? 
 
Evalúan explícitamente CCBB  
NC SI CONTESTAN






 ITEM3-NC Total 





Recuento 36 4 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
90,0% 10,0% 100,0% 
NO 
Recuento 117 18 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
86,7% 13,3% 100,0% 
Total 
Recuento 153 22 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
87,4% 12,6% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,312
a
 1 ,576   
Corrección por continuidad
b
 ,082 1 ,774   
Razón de verosimilitudes ,326 1 ,568   
Estadístico exacto de Fisher    ,787 ,401 
Asociación lineal por lineal ,310 1 ,578   
N de casos válidos 175     
 
En segundo lugar, queremos saber si abiertamente el maestro reconoce no saber contestar a 
esta cuestión.  
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Hay más maestros que con formación afirmen no saber contestar a esta pregunta, que 
maestros sin formación. Un 1.70 % de los maestros con formación afirman no saber contestar a 
la pregunta y un 0.90% de los maestros sin formación afirman lo mismo. No obstante, estas 
diferencias no son estadísticamente significativas. 
2% 
98% 
NO SABE CONTESTAR 
ITEM 3 
Maestros que tienen formación 
NO SABE
SI APORTA ALGUNA RESPUESTA
1% 
99% 
NO SABE CONTESTAR A 
ITEM 3. 
Maestros que no tienen 
formación 
NO SABE
SI APORTA ALGUNA RESPUESTA









 ITEM3-NS Total 




Recuento 58 1 59 
% dentro de FORMCOMP 98,3% 1,7% 100,0% 
NO 
Recuento 107 1 108 
% dentro de FORMCOMP 99,1% 0,9% 100,0% 
Total 
Recuento 165 2 167 
% dentro de FORMCOMP 98,8% 1,2% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,191
a
 1 ,662   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,182 1 ,669   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,583 
Asociación lineal por lineal ,190 1 ,663   
N de casos válidos 167     
 
 
 Atendiendo a si en su centro se evalúan explícitamente las CCBB. 
Son muy pocos los maestros que reconocen no saber contestar a esta tercera cuestión tanto 
estando trabajando en un centro en el que se evalúan explícitamente las CCBB como en uno en 







NO SABE CONTESTAR ITEM 3. 
 
Evalúan explícitamente CCBB  
NO SABE
SI APORTA ALGUNA RESPUESTA
1% 
99% 
NO SABE CONTESTAR A ITEM 3. 
 
NO evalúan explícitamente CCBB  
NO SABE
SI APORTA ALGUNA RESPUESTA








 ITEM3-NS Total 





Recuento 39 1 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
97,5% 2,5% 100,0% 
NO 
Recuento 134 1 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
99,3% 0,7% 100,0% 
Total 
Recuento 173 2 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
98,9% 1,1% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson ,845
a
 1 ,358   
Corrección por continuidad
b
 ,005 1 ,942   
Razón de verosimilitudes ,708 1 ,400   
Estadístico exacto de Fisher    ,406 ,406 
Asociación lineal por lineal ,840 1 ,359   




¿Qué actividades plantean los maestros del 2º ciclo de EI  para a través de ellas evaluar CCBB? 
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
El 100% de los maestros que cuentan con formación en competencias consideran que 
existen actividades que desarrollan en sus aulas, a través de las cuales es factible evaluar 
competencias. Un 3.7% de los maestros que no tienen formación en competencia consideran 
que no es posible evaluar competencias a través de ninguna de las actividades que desarrollan 
en su aula, no obstante un 96.3% consideran que sí es posible hacerlo. No obstante, no existen 
diferencias significativas entre las respuesta que ofrecen los maestros con formación o sin ella a 
este aspecto, es decir, en ambos casos, en un alto porcentaje se considera posible evaluar las 













 ITEM3-NINGUNA Total 




Recuento 59 0 59 
% dentro de FORMCOMP 100,0% 0,0% 100,0% 
NO 
Recuento 104 4 108 
% dentro de FORMCOMP 96,3% 3,7% 100,0% 
Total 
Recuento 163 4 167 




Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 2,239
a
 1 ,135   
Corrección por continuidad
b
 ,935 1 ,334   
Razón de verosimilitudes 3,540 1 ,060   
Estadístico exacto de Fisher    ,298 ,171 
Asociación lineal por lineal 2,225 1 ,136   
N de casos válidos 167     
 
 
 Atendiendo a si en su centro se evalúan CCBB. 
La mayoría de los maestros, independientemente se di están trabajando en centros en los que 
se evalúan las CCBB o en centros en los que no se haga, consideran que al menos algunas de 













NINGUNA ACTIVIDAD DE 
LA QUE DESARROLLO EN 
EL AULA PODRÍA EVALUAR 
COMPETENCIAS. 









NINGUNA ACTIVIDAD DE LAS 
QUE DESARROLLO EN EL 
AULA PODRÍA EVALUAR 
COMPETENCIAS 
Maestros que tienen formación
TABLA 129- Ninguna actividad de las que planteo en el aula podría evalúa competencias  y 












 ITEM3-NINGUNA Total 





Recuento 40 0 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
100,0% 0,0% 100,0% 
NO 
Recuento 131 4 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
97,0% 3,0% 100,0% 
Total 
Recuento 171 4 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
97,7% 2,3% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 1,213
a
 1 ,271   
Corrección por continuidad
b
 ,249 1 ,618   
Razón de verosimilitudes 2,104 1 ,147   
Estadístico exacto de Fisher    ,575 ,351 
Asociación lineal por lineal 1,206 1 ,272   
N de casos válidos 175     
 
 
Pero, ¿a través de qué tipo de actividades más concretamente se podrían evaluar 
competencias? ¿Es posible hacerlo a través de todas y cada una de las actividades que se 









NINGUNA ACTIVIDAD DE LA 
QUE DESARROLLO EN EL 
AULA PODRÍA EVALUAR 
COMPETENCIAS. 








NINGUNA ACTIVIDAD DE LAS 
QUE DESARROLLO EN EL 
AULA PODRÍA EVALUAR 
COMPETENCIAS 
Evalúan explícitamente CCBB
TABLA 130- Ninguna actividad de las que planteo en el aula podría evalúa competencias  y 














Maestros que tienen formación
 Atendiendo a la formación del maestro. 
Un 35.60% de los maestros con formación afirman poder evaluarse las competencias a través 
de todas las actividades que desarrollan en su aula, sin embargo, existe un 22.20% de maestros 
que no tienen formación que opinan lo mismo.  No obstante estas diferencias no son 





 ITEM3- TODAS ACTIV Total 




Recuento 38 21 59 
% dentro de FORMCOMP 64,4% 35,6% 100,0% 
NO 
Recuento 84 24 108 
% dentro de FORMCOMP 77,8% 22,2% 100,0% 
Total 
Recuento 122 45 167 
% dentro de FORMCOMP 73,1% 26,9% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 3,465
a
 1 ,063   
Corrección por continuidad
b
 2,819 1 ,093   
Razón de verosimilitudes 3,390 1 ,066   
Estadístico exacto de Fisher    ,070 ,048 
Asociación lineal por lineal 3,445 1 ,063   















Maestros que no tienen formación
TABLA 131- A través de  todas las actividades que desarrollo puedo  evaluar competencias  y 




 Atendiendo a si en su centro se evalúan CCBB. 
 
Los maestros del 2º ciclo de EI que evalúan CCBB en su ciclo, consideran en un 37,50% 
que todas las actividades que desarrollan en su aula son susceptibles de evaluar CCBB. Un 
26,70% de los maestros que no evalúan CCBB consideran que esto es así. Las diferencias no 








 ITEM3- TODAS ACTIV Total 





Recuento 25 15 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
62,5% 37,5% 100,0% 
NO 
Recuento 99 36 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
73,3% 26,7% 100,0% 
Total 
Recuento 124 51 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
70,9% 29,1% 100,0% 
 
Pruebas de chi-cuadrado 






Chi-cuadrado de Pearson 1,754
a
 1 ,185   
Corrección por continuidad
b
 1,268 1 ,260   
Razón de verosimilitudes 1,697 1 ,193   
Estadístico exacto de Fisher    ,234 ,131 
Asociación lineal por lineal 1,744 1 ,187   


























NO evalúan explícitamente CCBB
TABLA 132- A través de  todas las actividades que desarrollo puedo  evaluar competencias  y 




Ahondando en las respuestas aportadas por los maestros que han participado en el estudio, 
acerca de qué tipo de actividades de las que llevan a cabo en su aula servirían como base para 
evaluar competencias, nos encontramos con las siguientes aportaciones. 
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Un 22% de los maestros que tienen formación consideran que se podrían evaluar 
competencias a través de todas aquellas actividades que se llevan a cabo en el aula que 
supongan la utilización de distintos tipos de lenguajes: plástico, oral, escrito, musical, 
corporal… También consideran que estas serían las actividades idóneas para evaluar 
competencias un 27.80 % de los maestros que no tienen formación en el tema. Aunque existe 
un mayor porcentaje de maestros que no tienen formación que contestan de este modo con 









 ITEM3-DISTINTOS LENGUAJES (ORAL, 
LECTO-ESCR, PLÁSTICO, CORPORAL…) 
Total 




Recuento 46 13 59 
% dentro de FORMCOMP 78,0% 22,0% 100,0% 
NO 
Recuento 78 30 108 
% dentro de FORMCOMP 72,2% 27,8% 100,0% 
Total 
Recuento 124 43 167 
% dentro de FORMCOMP 74,3% 25,7% 100,0% 
CHI CUADRADO Valor gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Sig. exacta (bilateral) Sig. exacta (unilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson ,658a 1 ,417   
Corrección por continuidadb ,392 1 ,531   
Razón de verosimilitudes ,669 1 ,413   
Estadístico exacto de Fisher    ,463 ,268 
Asociación lineal por lineal ,654 1 ,419   



















Maestros que tienen formación
TABLA 133- A través de  actividades en las que se utilizan distintos lenguajes evalúo 











NO evalúan explícitamente CCBB
 Atendiendo a si en su centro se evalúan CCBB. 
Un 22,5% de los maestros que trabajan en centros que evalúan CCBB en el 2º ciclo de EI, 
consideran que a través del trabajo de los distintos lenguajes (musical, plástico, corporal, 
oral…) se pueden evaluar las CCBB. Un 25,20% de los que trabajan en centros en los que no se 
evalúan CCBB hacen esta misma consideración. No hay diferencias estadísticamente 




















Recuento 31 9 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REALMEN
TE? 
77,5% 22,5% 100,0% 
NO 
Recuento 101 34 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REALMEN
TE? 
74,8% 25,2% 100,0% 
Total 
Recuento 132 43 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REALMEN
TE? 
75,4% 24,6% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson ,120
a
 1 ,729   
Corrección por continuidad
b
 ,019 1 ,891   
Razón de verosimilitudes ,122 1 ,727   
Estadístico exacto de Fisher    ,836 ,453 
Asociación lineal por lineal ,119 1 ,730   










TABLA 134- A través de  actividades en las que se utilizan distintos lenguajes evalúo 





 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Un 22% de los maestros que tienen formación en CCBB consideran que a través de las 
actividades que se plantean en la asamblea se pueden evaluar CCBB. Un 15,70% de los 
maestros que no tienen formación hacen esta misma consideración. No hay diferencias 








 ITEM3-ASAMBLEA Total 




Recuento 46 13 59 
% dentro de FORMCOMP 78,0% 22,0% 100,0% 
NO 
Recuento 91 17 108 
% dentro de FORMCOMP 84,3% 15,7% 100,0% 
Total 
Recuento 137 30 167 
% dentro de FORMCOMP 82,0% 18,0% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 1,025
a
 1 ,311   
Corrección por continuidad
b
 ,643 1 ,423   
Razón de verosimilitudes 1,003 1 ,317   
Estadístico exacto de Fisher    ,399 ,210 
Asociación lineal por lineal 1,019 1 ,313   




















Maestros que no tienen formación




 Atendiendo a si en su centro se evalúan explícitamente las CCBB. 
 
No hay diferencias significativas entre las repuestas aportadas por los maestros según 
evalúan o no CCBB en sus centros. En ambos casos se considera en algo más de un 17% que el 










 ITEM3-ASAMBLEA Total 





Recuento 33 7 40 







Recuento 111 24 135 







Recuento 144 31 175 












Chi-cuadrado de Pearson ,002
a
 1 ,968   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,002 1 ,968   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,588 
Asociación lineal por lineal ,002 1 ,968   
































Maestros que no tienen formación
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Un 5.6% de los maestros que no tienen formación especifican que a través de las actividades 
que se desarrollan con el uso de las TICS se pueden evaluar competencias, sin embargo,  sólo 
un 3.4% de los maestros con formación especifican esta opción. No obstante, estas diferencias 







 ITEM3-TICS Total 




Recuento 57 2 59 
% dentro de FORMCOMP 96,6% 3,4% 100,0% 
NO 
Recuento 102 6 108 
% dentro de FORMCOMP 94,4% 5,6% 100,0% 
Total 
Recuento 159 8 167 
% dentro de FORMCOMP 95,2% 4,8% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson ,392
a
 1 ,531   
Corrección por continuidad
b
 ,061 1 ,805   
Razón de verosimilitudes ,414 1 ,520   
Estadístico exacto de Fisher    ,714 ,417 
Asociación lineal por lineal ,390 1 ,532   
N de casos válidos 167     
 
 Atendiendo a si en su centro se evalúan CCBB. 
No hay diferencias significativas entre las repuestas aportadas por los maestros según evalúan o 
no CCBB en sus centros. Un 2,5% de los maestros que evalúa CCBB en su centro considera 
que a través de las TICS se pueden evaluar, y 5,20% de los que no las evalúan hacen la misma 








Maestros que tienen formación






















Recuento 39 1 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REALMENT
E? 
97,5% 2,5% 100,0% 
NO 
Recuento 128 7 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REALMENT
E? 
94,8% 5,2% 100,0% 
Total 
Recuento 167 8 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REALMENT
E? 
95,4% 4,6% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson ,510
a
 1 ,475   
Corrección por continuidad
b
 ,080 1 ,777   
Razón de verosimilitudes ,580 1 ,446   
Estadístico exacto de Fisher    ,684 ,418 
Asociación lineal por lineal ,507 1 ,476   
N de casos válidos 175     
 
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Un 22.2% de los maestros que no tienen formación en competencias, consideran que a través 
de los juegos por rincones se podrían evaluar competencias, considerando esta misma 
respuestas un 13.6% de los maestros que cuentan con formación. Aunque existe un mayor 
porcentaje de maestros que no tienen formación en competencia que señalan esta opción, las 


















NO evalúan explícitamente CCBB











JUEGO POR RINCONES 








 ITEM3-JUEGO POR RINCONES Total 




Recuento 51 8 59 
% dentro de FORMCOMP 86,4% 13,6% 100,0% 
NO 
Recuento 84 24 108 
% dentro de FORMCOMP 77,8% 22,2% 100,0% 
Total 
Recuento 135 32 167 
% dentro de FORMCOMP 80,8% 19,2% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 1,849
a
 1 ,174   
Corrección por continuidad
b
 1,332 1 ,249   
Razón de verosimilitudes 1,930 1 ,165   
Estadístico exacto de Fisher    ,219 ,123 
Asociación lineal por lineal 1,837 1 ,175   
N de casos válidos 167     
 
 Atendiendo a si en su centro se evalúan explícitamente las CCBB. 
Un 22.2% de los maestros que no tienen formación en competencias, consideran que a través 
de los juegos por rincones se podrían evaluar competencias, considerando esta misma 
respuestas un 13.6% de los maestros que cuentan con formación. Aunque existe un mayor 
porcentaje de maestros que no tienen formación en competencia que señalan esta opción, las 










JUEGO POR RINCONES 
Maestros que tienen formación











 ITEM3-JUEGO POR RINCONES Total 





Recuento 35 5 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
87,5% 12,5% 100,0% 
NO 
Recuento 107 28 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
79,3% 20,7% 100,0% 
Total 
Recuento 142 33 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
81,1% 18,9% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 1,369
a
 1 ,242   
Corrección por continuidad
b
 ,884 1 ,347   
Razón de verosimilitudes 1,474 1 ,225   
Estadístico exacto de Fisher    ,357 ,174 
Asociación lineal por lineal 1,362 1 ,243   
N de casos válidos 175     
 
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Un 5.10% de los maestros que tienen formación en competencias, consideran que a través de 
los talleres que se desarrollan en el aula, se podrían evaluar las competencias,  considerando 
esta opción, aunque en menor proporción, un 2.8% de los maestros que no tienen formación. 
















Juego por rincones 
NO evalúan explícitamente CCBB
TABLA 140- A través del juego por rincones evalúo competencias y evaluar  CCBB 
















 ITEM3-TALLERES Total 




Recuento 56 3 59 
% dentro de FORMCOMP 94,9% 5,1% 100,0% 
NO 
Recuento 104 3 107 
% dentro de FORMCOMP 97,2% 2,8% 100,0% 
Total 
Recuento 160 6 166 
% dentro de FORMCOMP 96,4% 3,6% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson ,568
a
 1 ,451   
Corrección por continuidad
b
 ,102 1 ,750   
Razón de verosimilitudes ,544 1 ,461   
Estadístico exacto de Fisher    ,667 ,362 
Asociación lineal por lineal ,565 1 ,452   
N de casos válidos 166     
 
 Atendiendo a si en su centro evalúan CCBB. 
 
Un  2,5% de los maestros que trabajan en centros en los que se están evaluando CCBB en el 
2º ciclo de EI consideran que a través de los talleres se pueden evaluar CCBB. Hacen esta 









Maestros que no tienen formación












 ITEM3-TALLERES Total 





Recuento 39 1 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
97,5% 2,5% 100,0% 
NO 
Recuento 129 5 134 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
96,3% 3,7% 100,0% 
Total 
Recuento 168 6 174 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
96,6% 3,4% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson ,140
a
 1 ,708   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,151 1 ,698   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,581 
Asociación lineal por lineal ,139 1 ,709   
N de casos válidos 174     
 
 
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Un 10.20% de los  maestros con formación en competencias indican que a través de las 
rutinas del día a día, se podrían evaluar competencias, afirmando lo mismo un 9.3% de los 
maestros que no tienen formación al respecto. Aunque existe un mayor porcentaje en el caso de 


















TABLA 142- A través de los talleres evalúo competencias y evaluar  CCBB explícitamente en 


















 ITEM3-RUTINAS Total 




Recuento 53 6 59 
% dentro de FORMCOMP 89,8% 10,2% 100,0% 
NO 
Recuento 98 10 108 
% dentro de FORMCOMP 90,7% 9,3% 100,0% 
Total 
Recuento 151 16 167 
% dentro de FORMCOMP 90,4% 9,6% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson ,036
a
 1 ,849   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,036 1 ,849   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,524 
Asociación lineal por lineal ,036 1 ,849   
N de casos válidos 167     
 
 
 Atendiendo a si en su centro se explicita la evaluación de CCBB. 
 
No hay diferencias significativas entre las respuestas aportadas por los maestros según 
trabajen en centros que evalúen o no CCBB explícitamente. Un 10% de los que evalúan CCBB 
consideran que las rutinas que realizan con los niños en el aula en el día a día ya sirven para 











Maestros que no tienen formación











 ITEM3-RUTINAS Total 





Recuento 36 4 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
90,0% 10,0% 100,0% 
NO 
Recuento 122 13 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
90,4% 9,6% 100,0% 
Total 
Recuento 158 17 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
90,3% 9,7% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson ,005
a
 1 ,945   
Corrección por continuidad
b
 ,000 1 1,000   
Razón de verosimilitudes ,005 1 ,945   
Estadístico exacto de Fisher    1,000 ,575 
Asociación lineal por lineal ,005 1 ,945   
N de casos válidos 175     
 
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Un 11.9% de maestros con formación en competencias consideran que a través de los 
proyectos de investigación se podrían evaluar competencias, y un 8.3% de los maestros que no 
tienen formación, afirman lo mismo. Aunque es mayor el % de maestros con formación que 
indican esta opción, frente a los maestros que no tienen formación y que también la citan, las 
















NO evalúan explícitamente CCBB
TABLA 144- A través de las rutinas  evalúo competencias y evaluar  CCBB explícitamente en 



















 ITEM3-PROYECTOS DE 
INVESTIGACIÓN 
Total 




Recuento 52 7 59 
% dentro de FORMCOMP 88,1% 11,9% 100,0% 
NO 
Recuento 99 9 108 
% dentro de FORMCOMP 91,7% 8,3% 100,0% 
Total 
Recuento 151 16 167 
% dentro de FORMCOMP 90,4% 9,6% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson ,549
a
 1 ,459   
Corrección por continuidad
b
 ,217 1 ,641   
Razón de verosimilitudes ,535 1 ,465   
Estadístico exacto de Fisher    ,583 ,315 
Asociación lineal por lineal ,546 1 ,460   
N de casos válidos 167     
 
 
 Atendiendo a si en su centro se evalúan CCBB explícitamente. 
No hay diferencias significativas entre las respuestas aportadas por los maestros que 
explicitan la evaluación de CCBB en su centro y los que no lo hacen. En el primer caso 
consideran, un 15% de los maestros, que a través de  los proyectos de investigación se pueden 










Maestros que tienen formación









 ITEM3-PROYECTOS DE 
INVESTIGACIÓN 
Total 





Recuento 34 6 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
85,0% 15,0% 100,0% 
NO 
Recuento 125 10 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
92,6% 7,4% 100,0% 
Total 
Recuento 159 16 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
90,9% 9,1% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 2,141
a
 1 ,143   
Corrección por continuidad
b
 1,325 1 ,250   
Razón de verosimilitudes 1,930 1 ,165   
Estadístico exacto de Fisher    ,207 ,127 
Asociación lineal por lineal 2,129 1 ,145   
N de casos válidos 175     
 
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Un 10.2% de los maestros con formación manifiestan que es a través de las actividades 
vinculadas con el saber hacer o relacionadas con las vida cotidiana, desde donde se podrían 
evaluar las competencias. Esta misma idea la citan un 5.6% de los maestros que no tienen 

















Proyectos de investigación. 
NO evalúan explícitamente CCBB







 ITEM3-ACTIV SABER HACER-VIDA 
COTIDIANA 
Total 




Recuento 53 6 59 
% dentro de FORMCOMP 89,8% 10,2% 100,0% 
NO 
Recuento 102 6 108 
% dentro de FORMCOMP 94,4% 5,6% 100,0% 
Total 
Recuento 155 12 167 
% dentro de FORMCOMP 92,8% 7,2% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 1,218
a
 1 ,270   
Corrección por continuidad
b
 ,624 1 ,429   
Razón de verosimilitudes 1,168 1 ,280   
Estadístico exacto de Fisher    ,349 ,212 
Asociación lineal por lineal 1,211 1 ,271   
N de casos válidos 167     
 
 Atendiendo a si en su centro se evalúan CCBB explícitamente. 
El 8.9% de los maestros que trabajan en centros de infantil en los que no se proyecta la 
evaluación de CCBB consideran que las competencias se pueden evaluar a través de las 
actividades funcionales, vinculadas con el saber hacer y con tareas de la vida cotidiana.  
No hay ningún maestro de los que trabajan en centros en los que se evalúan las CCBB para 
el 2º ciclo de EI que haga esta misma consideración. 








Actividades vinculadas con 
SABER HACER-vida 
cotidiana. 







Actividades vinculadas con 
SABER HACER- vida 
cotidiana. 
Maestros que no tienen formación











 ITEM3-ACTIV SABER HACER-
VIDA COTIDIANA 
Total 





Recuento 40 0 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
100,0% 0,0% 100,0% 
NO 
Recuento 123 12 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
91,1% 8,9% 100,0% 
Total 
Recuento 163 12 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
93,1% 6,9% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 3,817
a
 1 ,051   
Corrección por continuidad
b
 2,552 1 ,110   
Razón de verosimilitudes 6,486 1 ,011   
Estadístico exacto de Fisher    ,071 ,039 
Asociación lineal por lineal 3,796 1 ,051   
N de casos válidos 175     
 
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
 
Un 9.3% de los maestros que no tienen formación manifiestan que a través de las 
actividades que supongan una resolución de conflictos se estaría evaluando competencias. De 
mismo modo opinan un 3.4% de los maestros que cuentan con formación, no siendo 








Actividades vinculadas con 








Actividades vinculadas con 
SABER HACER- vida 
cotidiana. 
NO evalúan explícitamente CCBB
TABLA 148- Actividades vinculadas con “saber hacer” y evaluar  CCBB explícitamente en 












 ITEM3- RESOL-CONFLICTOS Total 




Recuento 57 2 59 
% dentro de FORMCOMP 96,6% 3,4% 100,0% 
NO 
Recuento 98 10 108 
% dentro de FORMCOMP 90,7% 9,3% 100,0% 
Total 
Recuento 155 12 167 
% dentro de FORMCOMP 92,8% 7,2% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 1,971
a
 1 ,160   
Corrección por continuidad
b
 1,189 1 ,276   
Razón de verosimilitudes 2,206 1 ,137   
Estadístico exacto de Fisher    ,217 ,136 
Asociación lineal por lineal 1,959 1 ,162   
N de casos válidos 167     
 
 Atendiendo a que en su centro se evalúan explícitamente las CCBB. 
 
Un 2.5% de los maestros que no evalúan CCBB consideran que a través de tareas que 
supongan la resolución de conflictos se pueden evaluar CCBB. 























Maestros que tienen formación













 ITEM3- RESOL-CONFLICTOS Total 





Recuento 39 1 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
97,5% 2,5% 100,0% 
NO 
Recuento 124 11 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
91,9% 8,1% 100,0% 
Total 
Recuento 163 12 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
93,1% 6,9% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 1,541
a
 1 ,214   
Corrección por continuidad
b
 ,784 1 ,376   
Razón de verosimilitudes 1,882 1 ,170   
Estadístico exacto de Fisher    ,301 ,192 
Asociación lineal por lineal 1,532 1 ,216   























Resolución de conflictos. 
NO evalúan explícitamente CCBB




 En síntesis, en relación a la tercera cuestión referida a si se sabe identificar alguna 
actividad/tareas de las que desarrollan en el aula, a través de la cual se pueda evaluar 
CCBB, encontramos lo siguiente: 
 
- El porcentaje de contestación a esta cuestión es alto tanto si atendemos a la formación,  
o no, del maestro en CCBB; como si nos fijamos en si el maestro está trabajando en un 
centro que explicita, o no,  las competencias en su evaluación.  
- Únicamente reconocen abiertamente no saber contestar a esta cuestión alrededor de un 
2% de los maestros con formación, de un 1% de los que no la tienen; de un 3% de los 
maestros que trabajan CCBBB en su centro y de un 1% de los que no las desarrollan. 
- Al citar algunas de las actividades a través de las cuales estarían evaluando CCBB. 
Únicamente encontramos diferencias estadísticamente significativas, al considerar que 
las actividades relacionadas con la vida cotidiana son adecuadas para evaluar 
competencias,  entre los maestros que trabajan en centros que desarrollan competencias 
abiertamente y los que no. Estos últimos no especifican esta respuesta, y sin embargo, 
los que si las desarrollan abiertamente, la especifican en un 8,59%  de los casos.  
- No encontramos diferencias estadísticamente significativas entre el tipo de actividades 
señaladas por los maestros con/sin formación y  que evalúan/no evalúan competencias 
en su centro. Estas son las respuestas especificadas por los maestros, ordenadas de 
mayor a menor, según el porcentaje de identificación de la respuesta: 
o A través de todas las actividades. 
o Actividades en las que se trabajen distintos lenguajes. 
o En la asamblea. 
o En los juegos por rincones. 
o En los proyectos de investigación. 
o A través de las rutinas. 
o A través de actividades vinculadas con la vida cotidiana 
o En las talleres. 
o A través de las TICS. 
o A través de la resolución de conflictos. 




4- ¿En caso de tener que evaluar competencias en Ed. Infantil cómo lo expresaría en  
los boletines o informes finales de aprendizaje? 
 A través de Indicadores de Logro. 
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Un 40.70% de los maestros que no tienen formación en CCBB han señalado la opción de 
que evaluarían las competencias a través de indicadores de logro, optando por esta misma 
opción un 44,10% de los maestros que sí tienen formación. Estas diferencias no son 
estadísticamente significativas. Resaltar que en ambos casos, más de un 50% de los maestros 






 ITEM4-EVALCC-IND LOGRO Total 




Recuento 33 26 59 
% dentro de FORMCOMP 55,9% 44,1% 100,0% 
NO 
Recuento 64 44 108 
% dentro de FORMCOMP 59,3% 40,7% 100,0% 
Total 
Recuento 97 70 167 
% dentro de FORMCOMP 58,1% 41,9% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson ,173
a
 1 ,677   
Corrección por continuidad
b
 ,064 1 ,801   
Razón de verosimilitudes ,173 1 ,677   
Estadístico exacto de Fisher    ,744 ,399 
Asociación lineal por lineal ,172 1 ,678   







A TRAVÉS DE 









A TRAVÉS DE INDICADORES 
DE LOGRO 
SÍ FORMACIÓN EN COMPETENCIAS










A TRAVÉS DE 
INDICADORES DE LOGRO 
NO evalúan explícitamente CCBB
 Atendiendo a si en su centro evalúan CCBB para el 2º ciclo de EI explícitamente. 
Un 43% de los maestros que trabajan en centros de infantil que no evalúan CCBB 
consideran que éstas deberían evaluarse a través de indicadores de logro. Un 37,5% de los que 
sí trabajan en centros en los que se evalúan competencias hacen esta misma consideración. 







 ITEM4-EVALCC-IND LOGRO Total 





Recuento 25 15 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
62,5% 37,5% 100,0% 
NO 
Recuento 77 58 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
57,0% 43,0% 100,0% 
Total 
Recuento 102 73 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
58,3% 41,7% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson ,379
a
 1 ,538   
Corrección por continuidad
b
 ,187 1 ,665   
Razón de verosimilitudes ,382 1 ,537   
Estadístico exacto de Fisher    ,587 ,334 
Asociación lineal por lineal ,377 1 ,539   









A TRAVÉS DE INDICADORES 
DE LOGRO 
Evalúan explícitamente CCBB












Los maestros que han señalado la opción anterior, es decir,  los maestros que señalan la 
opción de que las competencias se evalúan a través de indicadores de logro, han tenido que 
hacer frente a otra cuestión relacionada con este tema: ¿difieren la formulación de 
indicadores de logro de la de los indicadores de evaluación de objetivos? 
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Los maestros que tienen formación en competencias contestan que sí difieren ambas 
formulaciones en un 53.8% de los casos; que no, en un 26.90% y no contestan un 19.20 % de 
ellos.  
Sin embargo, entre los maestros que no tienen formación existe un 58.10% de maestros que 
consideran que no existen diferencias entre los indicadores de logro y los de los objetivos, un 
30.20% consideran que sí, y no contestan un 11.6%.  
Encontramos así, que existen diferencias en las respuestas dadas a esta cuestión según se 
tenga o no, formación en competencias. Siendo estas diferencias estadísticamente significativas 










¿Difieren IND.LOGRO de IND. 
EVAL. OBJ? 








¿Difieren IND. LOGRO de 
IND.EVAL.OBJ? 








SI NO NC 
FORMCOMP 
SI 
Recuento 14 7 5 26 
% dentro de FORMCOMP 53,8% 26,9% 19,2% 100,0% 
NO 
Recuento 13 25 5 43 
% dentro de FORMCOMP 30,2% 58,1% 11,6% 100,0% 
Total 
Recuento 27 32 10 69 
% dentro de FORMCOMP 39,1% 46,4% 14,5% 100,0% 
CHI CUADRADO Valor gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 6,360
a
 2 ,042 
Razón de verosimilitudes 6,546 2 ,038 
Asociación lineal por lineal ,197 1 ,657 
N de casos válidos 69   
 
 Atendiendo a si en su centro evalúan CCBB para el 2º ciclo de EI explícitamente. 
Un 46,7% de los maestros que trabajan en centros en los que se evalúan CCBB 
explícitamente para el 2º ciclo de EI, consideran que los indicadores de logro difieren de los 
indicadores de evaluación de las áreas. Y no consideran lo mismo, o no contestan al ítem  un 
53,4% de los maestros.  
Un 34,5% de los maestros que no evalúan CCBB en su centro considera que hay diferencias 
entre ambos indicadores de evaluación y no consideran lo mismo o no contestan al ítem un 
65,5%. 
Entre las respuestas aportadas por los maestros que evalúan CCBB en su centro para el 2º 







¿Difieren IND.LOGRO de IND. 
EVAL. OBJ? 
Evalúan explícitamente CCBB
















Recuento 7 4 4 15 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.RE
ALMENTE? 
46,7% 26,7% 26,7% 100,0% 
NO 
Recuento 20 30 8 58 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.RE
ALMENTE? 
34,5% 51,7% 13,8% 100,0% 
Total 
Recuento 27 34 12 73 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.RE
ALMENTE? 
37,0% 46,6% 16,4% 100,0% 
CHI CUADRADO Valor Gl Sig. asintótica 
(bilateral) 
Chi-cuadrado de Pearson 3,286
a
 2 ,193 
Razón de verosimilitudes 3,344 2 ,188 
Asociación lineal por lineal ,913 1 ,339 
N de casos válidos 73   
 
 
Entre los maestros que señalan que sí difieren los indicadores de logro de los de las áreas 
¿cuáles especifica que son estas diferencias? 
Un 29.6% de los maestros que contestaban que sí difieren los indicadores de logro de los de 





ESPECIFICA ESTA OPCIÓN NO ESPECIFICA ESTA OPCIÓN
29,60% 
70,40% 
INDICADES DE LOGRO VINCULADOS AL SABER HACER. 
SI HAY DIFERENCIAS ENTRE IND.LOGRO E IND.DE OBJETIVOS.
TABLA 154- Difieren indicadores de evaluación-ind de logro  y evaluar CCBB explícitamente en 







SABER HACER+FORM EN ser 
capaz de…. 
Total 






Recuento 19 8 27 
% dentro de ITEM4-DIF 
FORMULACIÓN.IndLOGRO-
IndAREAS 
70,4% 29,6% 100,0% 
Total 
Recuento 19 8 27 
% dentro de ITEM4-DIF 
FORMULACIÓN.IndLOGRO-
IndAREAS 
70,4% 29,6% 100,0% 
 
Y un 7.4% de los maestros que consideraban que sí existen diferencias entre ambos 







 ITEM4- Diferencias en la redacción. Total 






Recuento 25 2 27 
% dentro de ITEM4-DIF 
FORMULACIÓN.IndLOGRO-
IndAREAS 
92,6% 7,4% 100,0% 
Total 
Recuento 25 2 27 
% dentro de ITEM4-DIF 
FORMULACIÓN.IndLOGRO-
IndAREAS 
92,6% 7,4% 100,0% 
 
 




DIFIEREN EN LA REDACCIÓN. 
SI HAY DIFERENCIAS ENTRE IND.LOGRO E IND.DE OBJETIVOS.
TABLA 156-Difieren en la redacción. SPSS.  




Un 14.58% de los maestro que contestaron que sí había diferencias entre ambos indicadores 
dicen que se debe a que los indicadores de evaluación de las competencias, es decir, los de 








ITEM4- Reflejan el grado de logro. Total 






Recuento 23 4 27 
% dentro de ITEM4-DIF 
FORMULACIÓN.IndLOGRO-
IndAREAS 
85,2% 14,8% 100,0% 
Total 
Recuento 23 4 27 
% dentro de ITEM4-DIF 
FORMULACIÓN.IndLOGRO-
IndAREAS 
85,2% 14,8% 100,0% 
 
 
Lo que llama la atención de las tres contestaciones aportadas anteriormente por los maestros 
que consideran que sí difieren los indicadores de logro de los de los objetivos es el alto 
porcentaje de ausencias de respuesta. Es decir, existen maestros que consideran que sí hay 
diferencias entre ambos indicadores pero no sabrían concretar cuáles son estas 
En el cuestionario planteado, además de la alternativa de respuesta: a través de los 
indicadores de logro, existía otra: 
 A través de una vinculación alfa-numérica de los indicadores de las áreas con las 
CCBB. ¿Cuántos maestros habrán marcado esta opción? 
 
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Los maestros que tienen formación en competencias contestan en mayor proporción a esta 
opción que los que no la tienen. Considerando así, un 49.20% de los que tienen formación que 




INDI.LOGRO ESPECIFICAN EL GRADO DE LOGRO. 
SI HAY DIFERENCIAS ENTRE IND.LOGRO E IND.DE OBJETIVOS.










A TRAVÉS DE UNA 
VINCULACIÓN ALFA-NUMÉRICA 
DE LOS INDICADORES DE LAS 
ÁREAS CON LAS CCBB. 
NO FORMACIÓN EN
COMPETENCIAS
sí es posible evaluar competencias a través de un vinculación alfa-numérica de las CCBB con 
los indicadores de las áreas y tan solo un 25% de los maestros que no tienen formación hacen la 




 ITEM4-EVALCC-VINCUafbINDArea Total 




Recuento 30 29 59 
% dentro de FORMCOMP 50,8% 49,2% 100,0% 
NO 
Recuento 81 27 108 
% dentro de FORMCOMP 75,0% 25,0% 100,0% 
Total 
Recuento 111 56 167 
% dentro de FORMCOMP 66,5% 33,5% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 9,986
a
 1 ,002   
Corrección por continuidad
b
 8,932 1 ,003   
Razón de verosimilitudes 9,816 1 ,002   
Estadístico exacto de Fisher    ,002 ,002 
Asociación lineal por lineal 9,927 1 ,002   
N de casos válidos 167     
 
 
 Atendiendo a si en su centro evalúan CCBB para el 2º ciclo de EI explícitamente. 
 Un 55% de los maestros que trabajan en centros de infantil en los que se evalúan CCBB para el 2º ciclo 
consideran que la forma de evaluar las CCBB es a través de una vinculación alfabético-numéricas de 
cada CCBB con cada uno de los indicadores de las áreas del currículo.  








A TRAVÉS DE UNA VINCULACIÓN 
ALFA-NUMÉRICA DE LOS 
INDICADORES DE LAS ÁREAS 
CON LAS CCBB. 
SÍ FORMACIÓN EN COMPETENCIAS










A TRAVÉS DE UNA 
VINCULACIÓN ALFA-
NUMÉRICA DE LOS 
INDICADORES DE LAS ÁREAS 








A TRAVÉS DE UNA 
VINCULACIÓN ALFA-
NUMÉRICA DE LOS 
INDICADORES DE LAS ÁREAS 
CON LAS CCBB. 
NO evalúan explícitamente CCBB
Existen diferencias estadisticamente significativas entre ambas respuetas, con una p=0.002. Los 
maestros del 2º ciclo de EI, que evalúan CCBB en su centro, consideran en mayor porcentaje que los 
que no las evalúan, que la mejor fórmula para evaluar CCBB es a través de una  vinculación de CCBB 












Recuento 18 22 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
45,0% 55,0% 100,0% 
NO 
Recuento 96 39 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
71,1% 28,9% 100,0% 
Total 
Recuento 114 61 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
65,1% 34,9% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 9,265
a
 1 ,002   
Corrección por continuidad
b
 8,151 1 ,004   
Razón de verosimilitudes 8,933 1 ,003   
Estadístico exacto de Fisher    ,004 ,002 
Asociación lineal por lineal 9,212 1 ,002   









Pero con esta fórmula, realmente, qué se estarían evaluando: sólo objetivos, sólo 
competencias o ambas cosas al tiempo.  
Un 4.90% de los maestros que consideran que la evaluación de CCBB debe hacerse a través 
de una vinculación de éstas con los indicadores de las áreas del currículo entienden que con 













EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM4-EVALCC-VINCUafbINDArea SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 58 3 61 
% dentro de 
ITEM4-EVALCC-
VINCUafbINDArea 
95,1% 4,9% 100,0% 
Total 
Recuento 58 3 61 
% dentro de 
ITEM4-EVALCC-
VINCUafbINDArea 
95,1% 4,9% 100,0% 
 
No hay ni un solo maestro de los que optan por la opción de evaluar las CCBB a través de 
una vinculación de estas con los indicadores de las áreas, que considere que con esta fórmula 
sólo se evalúan CCBB.  
 
 
ESPECIFICA ESTA OPCIÓN NO ESPECIFICA ESTA OPCIÓN
4,90% 
95,10% 
SE EVALÚAN SÓLO OBJETIVOS 
Eval CCBB vinculación con indicadores de las áreas.

















SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 61 61 




Recuento 61 61 





Y sin embargo, un 91,80% de los maestros que consideran que la evaluación de CCBB  se 
hace a través de una vinculación de éstas con los indicadores de las áreas, entienden que con 
esta fórmula se evalúan tanto objetivos como competencias. 
 
 
ESPECIFICA ESTA OPCIÓN NO ESPECIFICA ESTA OPCIÓN
91,80% 
8,20% 
SE EVALÚAN OBJETIVOS Y CCBB 
Eval CCBB vinculación con indicadores de las áreas.
ESPECIFICA ESTA OPCIÓN NO ESPECIFICA ESTA OPCIÓN
0,00% 
100,00% 
SE EVALÚAN SÓLO CCBB 
Eval CCBB vinculación con indicadores de las áreas.










OTRAS FORMAS DE 
EVALUAR COMPETENCIAS 
















ITEM4-EVALCC-VINCUafbINDArea SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 5 56 61 
% dentro de ITEM4-
EVALCC-
VINCUafbINDArea 
8,2% 91,8% 100,0% 
Total 
Recuento 5 56 61 
% dentro de ITEM4-
EVALCC-
VINCUafbINDArea 
8,2% 91,8% 100,0% 
 
Pero, además de evaluar competencias a través de indicadores de logro y con una 
vinculación numérica de las competencias con los indicadores de las áreas, ¿existen otras 
formas de evaluar competencias? 
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Un 1,7% de los maestros con formación consideran que existen otras fórmulas para evaluar 
CCBB. Y un 6,50% de los que no tienen formación en CCBB hacen esta misma consideración. 
No existen diferencias estadísticamente significativas en este sentido. En ambos casos hay más 









OTRAS FORMAS DE 
EVALUAR COMPETENCIAS 
SÍ FORMACIÓN EN COMPETENCIAS

















 ITEM4-OTRAS FORMAS EV.CB Total 




Recuento 58 1 59 
% dentro de FORMCOMP 98,3% 1,7% 100,0% 
NO 
Recuento 101 7 108 
% dentro de FORMCOMP 93,5% 6,5% 100,0% 
Total 
Recuento 159 8 167 
% dentro de FORMCOMP 95,2% 4,8% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 1,917
a
 1 ,166   
Corrección por continuidad
b
 1,011 1 ,315   
Razón de verosimilitudes 2,246 1 ,134   
Estadístico exacto de Fisher    ,262 ,158 
Asociación lineal por lineal 1,905 1 ,167   
N de casos válidos 167     
 
 Atendiendo a si en su centro evalúan CCBB para el 2º ciclo de EI explícitamente. 
Un 2,50% de los maestros que evalúan CCBB en el 2º ciclo de EI en su centro, consideran 
que hay otras formas de evaluar las competencias, que no son necesariamente a través de 
indicadores de logro o de una vinculación de estas con los indicadores de las áreas. 
Y un 5.20% de los maestros que no evalúan CCBB en el ciclo hacen esta misma 
consideración. 











OTRAS FORMAS DE EVALUAR 
COMPETENCIAS 
NO evalúan explícitamente CCBB






 ITEM4-OTRAS FORMAS EV.CB Total 





Recuento 39 1 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REALMEN
TE? 
97,5% 2,5% 100,0% 
NO 
Recuento 128 7 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REALMEN
TE? 
94,8% 5,2% 100,0% 
Total 
Recuento 167 8 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
95,4% 4,6% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson ,510
a
 1 ,475   
Corrección por continuidad
b
 ,080 1 ,777   
Razón de verosimilitudes ,580 1 ,446   
Estadístico exacto de Fisher    ,684 ,418 
Asociación lineal por lineal ,507 1 ,476   
N de casos válidos 175     
 
  Pero los maestros que sí consideran que existen otras fórmulas, ¿cuáles señalan? 
 No hay forma de evaluar CCBB en EI. 
Un 12,5% de los maestros que consideran que existen otras formas distintas de evaluación 
de las competencias, que no son ni a través de indicadores de logro, ni a través de una 
vinculación de CCBB con los indicadores de las áreas del currículo, añaden que las 
competencias en infantil no se pueden evaluar. Ed, decir, no reconocen las anteriores fórmulas 
como posibles modos de evaluar competencias, porque entienden que a las edades de 3 a 6 








No se pueden evaluar competencias en infantil. 
contestan que existen otras fórmulas para evaluar competencias


















ITEM4-OTRAS FORMAS EV.CB SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 7 1 8 




87,5% 12,5% 100,0% 
Total 
Recuento 7 1 8 




87,5% 12,5% 100,0% 
 
 Conseguido-No conseguido-En proceso. 
Otros maestros (más concretamente un 25,00%), sin embargo, reconocen que sí es posible 
evaluar competencias en infantil pero no se debe hacer a través de los indicadores de logro, ni 
de una vinculación de competencias con indicadores de evaluación de las áreas, sino que debe 





ESPECIFICA ESTA OPCIÓN NO ESPECIFICA ESTA OPCIÓN
25,00% 
75,00% 
LAS CCBB  DEBEN EVALUARSE SIGUIENDO LA ESCALA: 
CONSEGUIDO, NO CONSEGUIDO, EN PROCESO. 
contestan que existen otras fórmulas para evaluar competencias














ITEM4-OTRAS FORMAS EV.CB SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 6 2 8 




75,0% 25,0% 100,0% 
Total 
Recuento 6 2 8 




75,0% 25,0% 100,0% 
 
 
 Mediante in informe redactado. 
Un 12.50% reconocen que las competencias deberían evaluarse a través de un informe 















ITEM4-OTRAS FORMAS EV.CB SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 7 1 8 




87,5% 12,5% 100,0% 
Total 
Recuento 7 1 8 












LAS CCBB DEBEN EVALUARSE A TRAVÉS DE UN INFORME 
REDACTADO. 
contestan que existen otras fórmulas para evaluar competencias
TABLA 167- Informe de evaluación redactado. SPSS.  




 Mediante unos criterios de evaluación específicos. 
Y un 25% de los maestros que contestan que hay otras formas de evaluar competencias, que 
no son indicadores de logro, ni vinculación de CCBB con los indicadores de las áreas, 
entienden que las competencias básicas deberían tener definidos sus propios criterios de 













ITEM4-OTRAS FORMAS EV.CB SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 6 2 8 





75,0% 25,0% 100,0% 
Total 
Recuento 6 2 8 





75,0% 25,0% 100,0% 
 
La pregunta número 4 de este cuestionario era si se conoce la forma de evaluar 
competencias. Unos maestros han optado por la opción “a través de indicadores de logro”, otros 
por “a través de una vinculación alfa-numérica de los indicadores de las áreas con las CCBB”, 
pero hay maestros que señalan no saber cómo se evalúan. 
 




LAS CCBB DEBERÍAN EVALUARSE CON OTROS CRITERIOS 
DE EVALUACIÓN DIFERENTES A LOS DE LOS OBJETIVOS 
QUE MARCA EL CURRÍCULO, 
contestan que existen otras fórmulas para evaluar competencias










NO SÉ COMO SE EVALÚAN 
LAS CCCBB 
SÍ FORMACIÓN EN COMPETENCIAS
 Atendiendo a la formación en CCBB. 
Contestan que no saben un 25 % de los maestros que no cuentan con formación y un  6.8% 
de los maestros con formación indican lo mismo, siendo estas diferencias estadísticamente 




 ITEM4-ns Total 




Recuento 55 4 59 
% dentro de FORMCOMP 93,2% 6,8% 100,0% 
NO 
Recuento 81 27 108 
% dentro de FORMCOMP 75,0% 25,0% 100,0% 
Total 
Recuento 136 31 167 
% dentro de FORMCOMP 81,4% 18,6% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 8,379
a
 1 ,004   
Corrección por continuidad
b
 7,217 1 ,007   
Razón de verosimilitudes 9,544 1 ,002   
Estadístico exacto de Fisher    ,003 ,002 
Asociación lineal por lineal 8,329 1 ,004   
N de casos válidos 167     
 
 
 Atendiendo a si en su centro evalúan CCBB para el 2º ciclo de EI explícitamente. 
Un 7.5% de los maestros que evalúan CCBB en el 2º ciclo de EI admiten no saber cómo se 
evalúan las competencias. Y un 20,7% de los maestros que no evalúan las competencias en su 







NO SÉ CÓMO SE EVALÚAN 
LAS CCBB 
NO FORMACIÓN EN COMPETENCIAS










NO SÉ COMO SE EVALÚAN 
LAS CCCBB 
Evalúan explícitamente CCBB
Entre ambas respuestas no hay diferencias estadísticamente significativas. No obstante 
p=0.054, es decir, resulta relevante el dato de que haya maestros que tengan que evaluar CCBB 
en su centro y reconozcan abiertamente no saber cómo hacerlo, esto, como ya hemos dicho 
sucede en un 7.5% de los casos, pero es mayor el porcentaje de maestros que reconocen no 








 ITEM4-ns Total 





Recuento 37 3 40 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
92,5% 7,5% 100,0% 
NO 
Recuento 107 28 135 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
79,3% 20,7% 100,0% 
Total 
Recuento 144 31 175 
% dentro de 
BOL.CENTRO.EVAL.CC.REAL
MENTE? 
82,3% 17,7% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 3,711
a
 1 ,054   
Corrección por continuidad
b
 2,859 1 ,091   
Razón de verosimilitudes 4,316 1 ,038   
Estadístico exacto de Fisher    ,061 ,039 
Asociación lineal por lineal 3,690 1 ,055   
N de casos válidos 175     
 
Además de conocer cuál es la fórmula necesaria para evaluar competencias, también resulta 







NO SÉ CÓMO SE EVALÚAN 
LAS CCBB 
NO evalúan explícitamente CCBB





evaluación de competencias debe hacerse a través de indicadores de logro o a través de una 
vinculación de los indicadores de las áreas con las CCBB, ¿por qué se señala esta opción?:  
 Indicadores de logro: 
o  Opción elegida por formación recibida. 
















ITEM4-EVALCC-IND LOGRO SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 71 2 73 




97,3% 2,7% 100,0% 
Total 
Recuento 71 2 73 




97,3% 2,7% 100,0% 
 
o Opción elegida porque mi centro las evalúan así, es decir, a través de 
indicadores de logro. 
Un 4,10% de los maestros consideran esta opción. 




UTILIZARÍA ESTA FÓRMULA POR FORMACIÓN RECIBIDA 
INDICAN QUE EVAL. CCBB POR INDICADORES DE LOGRO




SEÑALA ESTA OPCIÓN NO SEÑALA ESTA OPCIÓN
4,10% 
95,90% 
UTILIZARÍA ESTA FÓRMULA PORQUE MIC CENTRO LO HACE 
ASÍ. 













ITEM4-EVALCC-IND LOGRO SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 70 3 73 
% dentro de ITEM4-
EVALCC-IND 
LOGRO 
95,9% 4,1% 100,0% 
Total 
Recuento 70 3 73 
% dentro de ITEM4-
EVALCC-IND 
LOGRO 
95,9% 4,1% 100,0% 
 
o Opción elegida porque es como personalente considero que deberían 
evaluarse las CCBB. 
Un 61,60% consideran esta opción. 
 
SEÑALA ESTA OPCIÓN NO SEÑALA ESTA OPCIÓN
61,60% 
38,40% 
UTILIZARÍA ESTA FÓRMULA PORQUE ASÍ LO CREO 
INDICAN QUE EVAL. CCBB POR INDICADORES DE LOGRO















ITEM4-EVALCC-IND LOGRO SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 28 45 73 
% dentro de ITEM4-
EVALCC-IND LOGRO 
38,4% 61,6% 100,0% 
Total 
Recuento 28 45 73 
% dentro de ITEM4-
EVALCC-IND LOGRO 
38,4% 61,6% 100,0% 
 
Como se observa, existe una mayor proporción de maestros que considera que esta opción la 
señala por una creencia o convicción personal.  
En el caso de los maestros que señalaban que las CCBB debían evaluarse mediante una 
vinculación de estas con cada uno de los indicadores de las áreas. Se observa lo siguiente 
 Vinculación de CCBB con los indicadores de las áreas del currículo: 
o  Opción elegida por formación recibida. 







 ITEM4-utilform*formación Total 
EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM4-EVALCC-VINCUafbINDArea SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 50 11 61 





82,0% 18,0% 100,0% 
Total 
Recuento 50 11 61 





82,0% 18,0% 100,0% 
SEÑALA ESTA OPCIÓN NO SEÑALA ESTA OPCIÓN
18,00% 
82,00% 
UTILIZARÍA ESTA FÓRMULA POR FORMACIÓN RECIBIDA 
INDICAN QUE EVAL. CCBB POR VINCULACIÓN ALFA-NUMÉRICA DE LAS CCBB
CON LOS INDICADORES DE LAS ÁREAS.
TABLA 173- Utilizaría Indicadores de logro porque así lo creo. SPSS.  





o Opción elegida porque así es como en mi centro evalúan las CCBB 
(vinculándolas con los indicadores de las áreas del currículo) 





 ITEM4-utilform*mi centro Total 
EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM4-EVALCC-VINCUafbINDArea SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 54 7 61 





88,5% 11,5% 100,0% 
Total 
Recuento 54 7 61 









o Opción elegida porque así es como creo que deben evaluarse las CCBB 
(vinculándolas con los indicadores de las áreas del currículo). 
Un 54,10% de los maestros hacen esta consideración. 
SEÑALA ESTA OPCIÓN NO SEÑALA ESTA OPCIÓN
11,50% 
88,50% 
UTILIZARÍA ESTA FÓRMULA PORQUE EN MI CENTRO LO HACEN 
ASÍ. 
INDICAN QUE EVAL. CCBB POR VINCULACIÓN ALFA-NUMÉRICA DE LAS CCBB
CON LOS INDICADORES DE LAS ÁREAS.
















ITEM4-EVALCC-VINCUafbINDArea SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 28 33 61 
% dentro de ITEM4-
EVALCC-
VINCUafbINDArea 
45,9% 54,1% 100,0% 
Total 
Recuento 28 33 61 
% dentro de ITEM4-
EVALCC-
VINCUafbINDArea 
45,9% 54,1% 100,0% 
 
 
Al igual que ocurría en el caso anterior, en el que los maestros optaban por la opción de 
evaluar CCBB  a través de indicadores de logro, en este caso, en el que los maestros optan por 
evaluar las CCBB mediante vinculación con los indicadores de las áreas del currículo, se 
justifican del mismo modo.  
El mayor porcentaje de maestros considera que evaluaría las competencias del modo 
indicado por convicción personal en mayor medida que por dejarse llevar por la formación 




SEÑALA ESTA OPCIÓN NO SEÑALA ESTA OPCIÓN
54,10% 
45,90% 
UTILIZARÍA ESTA FÓRMULA PORQUE ASÍ LO CREO. 
INDICAN QUE EVAL. CCBB POR VINCULACIÓN ALFA-NUMÉRICA DE LAS CCBB
CON LOS INDICADORES DE LAS ÁREAS.




 En síntesis, en relación a la cuarta pregunta, referida a cómo plantearía en un informe 
de evaluación la evaluación de las competencias, nos encontramos con las siguiente 
respuestas:  
- Evaluaría las competencias a través de INDICADORES DE LOGRO: 
No encontramos diferencias estadísticamente significativas al señalar esta 
opción entre los maestros con/sin formación en competencias, y los que 
trabajan en centros que explicitan competencias y los que no lo hacen.   
Los maestros que señalan esta opción consideran que: 
o La utilizarían por formación que así se lo ha recomendado (2,7%). 
o La utilizarían porque en su centro es la que utilizan (4,10%). 
o Por convicción personal (61,60%). 
Sí hay diferencias significativas entre los  maestros que han señalado esta 
opción y que tienen formación en el tema, al considerar que los indicadores 
de logro son diferentes de los de las áreas. En este caso, los maestros que 
tienen formación en competencias consideran en mayor porcentaje que los 
que no la tienen, que hay diferencias entre ambos indicadores. 
Los maestros que han señalado que hay diferencias entre ambos indicadores 
consideran que estas diferencias residen en:  
o que los indicadores de logro hacen referencia al saber hacer (29,6%) 
o en la redacción (7,4%) 
o que los indicadores de logro especifican el grado de logro (14,8%) 
 
- Evaluaría las competencias a través de una vinculación alfabético-numérica 
de las CCBB con los indicadores de las áreas: 
 
Encontramos diferencias estadísticamente significativas al señalar esta opción 
entre los maestros con/sin formación en competencias, y los maestros con/sin 




Los maestros con  formación en competencias consideran en mayor 
porcentaje que los que no la tienen, que esta es la fórmula más acertada para 
evaluar CCBB. 
Y los maestros que trabajan en centros en los que se evalúan CCBB 
explícitamente hacen esta misma consideración, en mayor porcentaje, que los 
que no las desarrollan.  
 
Los maestros que señalan que la forma de evaluar las CCBB es a través de la 
vinculación de las mismas con los indicadores de las áreas, entienden que en 
este caso: 
o Se estarían evaluando sólo objetivos (4,5%). 
o Sólo competencias (0%). 
o Tanto objetivos como competencias (91,8%). 
Y consideran que utilizarían esta fórmula por:  
- Formación recibida  (18%). 
- Porque mi centro lo hace así (11,5%). 
- Por convicción personal (54,10%). 
 
Hay otros maestros (aunque en muy bajo porcentaje) que señalan que hay 
otras formas de evaluar las Competencias Básicas, entre los que señalan esta 
opción, especifican las siguientes fórmulas: 
o A través de otros criterios de evaluación (25%) 
o No se pueden evaluar (12,5%) 
o A través de un informe redactado (12,5%) 
o A través de la escala conseguido-no conseguido- en proceso (25%) 
5- ¿Su centro incluye competencias en los “boletines de evaluación” o “informes 
finales de aprendizaje”? 
En primer lugar y en relación a esta cuestión, hemos contrastado las respuestas que dan los 
maestros con la realidad de lo que sucede en sus centros correspondientes. 
Un 42% de los maestros dicen evaluar CCBB en su centro para el 2º ciclo de EI  y 
ciertamente en su centro lo hacen. Sin embargo, hay un 58% de maestros que dicen que se 











según el profesor el boletin de su
centro no evalúa competencias
decir, existen maestros que tienen la idea de que se evalúan competencias en su centro pero no 
son conscientes de que en realidad no lo hacen. 
Un 8% de los maestros que reconocen que en su centro no se evalúan las competencias, 
están en un error, ya que en su centro sí lo hacen. Sin embargo, un 92% de los maestros que 
reconocen que en su centro no se evalúan competencias, realmente están en lo cierto, ya que en 













Recuento 33 45 78 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚN 
PROFESOR 
42,3% 57,7% 100,0% 
NO 
Recuento 7 81 88 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚN 
PROFESOR 
8,0% 92,0% 100,0% 
Total 
Recuento 40 126 166 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚN 
PROFESOR 
24,1% 75,9% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 26,680
a
 1 ,000   
Corrección por continuidad
b
 24,835 1 ,000   
Razón de verosimilitudes 28,181 1 ,000   
Estadístico exacto de Fisher    ,000 ,000 
N de casos válidos 166     
 
Así, en relación a la evaluación de CCBB, existen diferencias entre lo que el maestro piensa 
que se hace en su centro y lo que realmente se hace.  
Entre los maestros que consideran que en su centro se evalúan  competencias existen 








según el profesor el boletin de su
centro evalúa competencias




consideran que en su centro no se evalúan. En el primer caso, un 58% de maestros están en un 
error (consideran que sí se están evaluando cuando en realidad no se hace), y en el segundo 
caso, sólo un 8% de los maestros están en un error, considerando que en su centro no se 
evalúan competencias, cuando en realidad sí se hace. Estas diferencias encontradas son 
estadísticamente significativas, con una p0.001. 
¿Por qué los maestros creen que se están, o no, evaluando competencias básicas en sus 
centro educativos?  
Los maestros que consideran que se evalúan competencias en sus centros entienen que se 
hace por razones legales en un 35%.  Y los maestros que consideran que no se evalúan CCBB 
en su centro consideran que se debe a la misma razón en un 42% de los casos, no habiendo 
diferencias significativas entre las respuestas ofrecidas por los maestros que dicen que sí se 










 ITEM5-OPCIÓN EV O NO CC EN CENTRO, 
SE TOMA*LEY 
Total 





Recuento 51 27 78 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚN 
PROFESOR 
65,4% 34,6% 100,0% 
NO 
Recuento 51 37 88 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚN 
PROFESOR 
58,0% 42,0% 100,0% 
Total 
Recuento 102 64 166 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚN 
PROFESOR 





NO MARCA ESTA OPCIÓN
NO SE EVALÚAN CCBB EN MI 





NO MARCA ESTA OPCIÓN
SE EVALÚAN CCBB EN MI 
CENTRO POR CUESTIONES 
LEGALES 







NO MARCA ESTA OPCIÓN
NO SE EVALÚAN CCBB EN MI 
CENTRO PORQUE ASÍ LO HA 
DECIDIDO ÉSTE. 
 






Chi-cuadrado de Pearson ,964
a
 1 ,326   
Corrección por continuidad
b
 ,675 1 ,411   
Razón de verosimilitudes ,966 1 ,326   
Estadístico exacto de Fisher    ,342 ,206 
N de casos válidos 166     
 
 
Un 9% de los maestros que reconocen que sí se evalúan CCBB en su centro entienden que 
se hace por decisión expresa del centro en el que trabajan, y un 3% de los maestros que afirman 
que en su centro no se evalúan CCBB entienden que se debe a esta misma razón. No hay  
diferencias significativas entre las respuestas ofrecidas por los maestros que dicen que sí se 











 ITEM5-OPCIÓN EVO NO CC 











Recuento 71 7 78 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚ
N PROFESOR 
91,0% 9,0% 100,0% 
NO 
Recuento 85 3 88 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚ
N PROFESOR 
96,6% 3,4% 100,0% 
Total 
Recuento 156 10 166 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚ
N PROFESOR 




NO MARCA ESTA OPCIÓN
SE EVALÚAN CCBB EN MI 
CENTRO PORQUE ÉSTE LO HA 
DECIDIDO ASÍ. 










Chi-cuadrado de Pearson 2,262
a
 1 ,133   
Corrección por continuidad
b
 1,386 1 ,239   
Razón de verosimilitudes 2,301 1 ,129   
Estadístico exacto de Fisher    ,192 ,120 
N de casos válidos 166     
 
Un 55% de los maestros que afirman que en su centro sí se evalúan CCBB entienden que se 
hace tanto por razones legales como por propia decisión del centro, sin embargo, sólo un 12% 
de los maestros que afirman que en su centro no se evalúan CCBB consideran esta misma 
opción, siendo estas diferencias estadísticamente significativas con una p0.001. Es decir, los 
maestros que consideran que en su centro se evalúan competencias entienden que se debe tanto 
a aspectos legales como de propia decisión del centro en mayor porcentaje, que los maestros 








 ITEM5-OPCIÓN EV.CC O NO EN 
CENTRO, SE TOMA*LEY+CENTRO 
Total 






Recuento 35 43 78 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚN 
PROFESOR 
44,9% 55,1% 100,0% 
NO 
Recuento 77 11 88 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚN 
PROFESOR 
87,5% 12,5% 100,0% 
Total 
Recuento 112 54 166 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚN 
PROFESOR 








NO MARCA ESTA OPCIÓN
NO SE EVALUAN CCBB  EN MI 
CENTRO PORQUE ASÍ LO HA 





NO MARCA ESTA OPCIÓN
SE EVALÚAN CCBB EN MI 
CENTRO PORQUE LO HA 
DECIDIDO EL PROPIO CENTRO 
Y POR ASPECTOS LEGALES  
TABLA 180- Se evalúan CCBB en mi centro porque éste lo ha decidido así y por cuestiones 







NO MARCA ESTA OPCIÓN
CONSIDERO QUE MI CENTRO 
NO EVALÚA CCBB POR OTROS 
MOTIVOS. 






Chi-cuadrado de Pearson 34,235a 1 ,000   
Corrección por continuidadb 32,320 1 ,000   
Razón de verosimilitudes 35,805 1 ,000   
Estadístico exacto de Fisher    ,000 ,000 
N de casos válidos 166     
 
 
Ahora bien, la evaluación, o no, de CCBB en un centro, además de deberse a razones 
legales o de propia decisión del centro, ¿puede deberse a otros motivos? 
Entre los maestros que afirman que en su centro sí se evalúan CCBB  no señalan otros 
motivos para justificar la evaluación de CCBB  en su centro que no sean razones legales o por 
decisión del propio centro.  
Sin embargo, un 18% de los maestros que afirman no estarse evaluando las CCBB en su 
centro, sí señalan otros posibles motivos para no hacerlo que no son razones legales o de 
decisión del propio centro. 
Las diferencias encontradas entre los maestros que afirman estar evaluando competencias en 








NO MARCA ESTA OPCIÓN
CONSIDERO QUE MI CENTRO 








 ITEM5-OPCIÓN EV.CC O NO 
EN CENTRO, SE TOMA*OTR 
MOTIV 
Total 






Recuento 78 0 78 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚN 
PROFESOR 
100,0% 0,0% 100,0% 
NO 
Recuento 72 16 88 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚN 
PROFESOR 
81,8% 18,2% 100,0% 
Total 
Recuento 150 16 166 
% dentro de ITEM5-
BOL.CENTRO.EVAL.CC.SEGÚN 
PROFESOR 
90,4% 9,6% 100,0% 






Chi-cuadrado de Pearson 15,695
a
 1 ,000   
Corrección por continuidad
b
 13,676 1 ,000   
Razón de verosimilitudes 21,818 1 ,000   
Estadístico exacto de Fisher    ,000 ,000 
N de casos válidos 166     
 
Pero, ¿Cuáles son estos otros posibles motivos que justificarían la no inclusión de 
CCBB en un centro y por consiguiente su no evaluación?: 
Un 50% de los maestros que afirman no evaluar CCBB en su centro para el 2º ciclo de EI 





NO ESPECIFICA ESTA OPCIÓN
CONSIDERO QUE MI CENTRO NO EVALÚAN CCBB POR 
FALTA DE FORMACIÓN. 









 ITEM5-OPCIÓN NO EV.CC EN 
CENTRO*FALTA FORMACIÓN 
Total 
EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM5-OPCIÓN EV.CC O NO EN 
CENTRO, SE TOMA*OTR MOTIV 
SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 8 8 16 
% dentro de 
ITEM5-OPCIÓN 




50,0% 50,0% 100,0% 
Total 
Recuento 8 8 16 
% dentro de 
ITEM5-OPCIÓN 








Un 6% de los maestros que afirman no evaluar CCBB en su centro para el 2º ciclo de EI 









 ITEM5-OPCIÓN NO EV.CC. EN 
CENTRO*NoSeTrab.EI 
Total 
EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM5-OPCIÓN EV.CC O NO EN 
CENTRO, SE TOMA*OTR MOTIV 
SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 15 1 16 
% dentro de 
ITEM5-OPCIÓN 




93,8% 6,2% 100,0% 
Total 
Recuento 15 1 16 
% dentro de 
ITEM5-OPCIÓN 









NO ESPECIFICA ESTA OPCIÓN
CONSIDERO QUE MI CENTRO NO EVALÚAN CCBB 
PORQUE EN ED. INFANTIL NO SE TRABAJAN. 
TABLA 182- No evaluamos  competencias en el centro por falta de formación. SPSS.  





Un 37% de los maestros que afirman no evaluar CCBB en su centro para el 2º ciclo de EI 
























































ITEM5-OPCIÓN EV.CC O NO EN 
CENTRO, SE TOMA*OTR MOTIV 
SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 10 6 16 









62,5% 37,5% 100,0% 
Total 
Recuento 10 6 16 













Un 6% de los maestros que afirman no evaluar CCBB en su centro para el 2º ciclo de EI 





NO ESPECIFICA ESTA OPCIÓN
CONSIDERO QUE MI CENTRO NO EVALÚAN CCBB 
PORQUE NO SE LO HA PLANTEADO. 
















EN BLANCO SEÑALA ESTA 
OPCIÓN 
ITEM5-OPCIÓN EV.CC O NO EN 
CENTRO, SE TOMA*OTR MOTIV 
SEÑALA ESTA OPCIÓN 
Recuento 15 1 16 
% dentro de 
ITEM5-OPCIÓN 




93,8% 6,2% 100,0% 
Total 
Recuento 15 1 16 
% dentro de 
ITEM5-OPCIÓN 




93,8% 6,2% 100,0% 
 
 En síntesis: 
- Del 100% de maestros que dicen sí estar evaluando explícitamente CCBB en su centro, 
un 42,3% están en lo cierto y un 57,7% están en un error. 
- Del 100% de los maestros que dicen que en su centro no explicitan la evaluación de 
CCBB, un 92% están en lo cierto y un 8% están en un error.  
- No hay diferencias estadísticamente significativas entre las respuestas aportadas por los 
maestros que afirman no estar evaluando competencias en su ciclo y los que  afirman sí 
estar haciéndolo, al considerar que las razones por las que han decidido no/si evaluar 
competencias son: motivos legales (en ambos casos se supera el 50%), o razones 
propias del centro (en ambos casos se supera el 90%).  
- Sí hay diferencias significativas al considerar que las razones por las que se evalúan, o 




NO ESPECIFICA ESTA OPCIÓN
CONSIDERO QUE MI CENTRO NO EVALÚAN CCBB 
POR MANTENER EL FORMATO ORIGINAL. 




del propio centro. En este caso, los maestros que afirman estar evaluando competencias 
consideran en mayor porcentaje que los que afirman no estar evaluándolas, que se debe 
a una interacción entre ambas razones. 
- Además de razones legales o de autonomía del propio centro para justificar la 
evaluación, o no, de competencias en su centro para su ciclo , un 18% de los maestros 
que afirman no evaluar competencias en su centro entienden que se debe a otras 
razones:  
o No se evalúan competencias en el 2º ciclo de EI de mi centro por falta de 
formación (50%). 
o No se evalúan porque en EI no se trabajan CCBB (6,2%). 
o No se evalúan porque mi centro no se los maestros de mi centro no se lo han 
planteado (37,5%). 

















b) Interpretación de los resultados.  
En primer lugar, interpretaremos los resultados obtenidos del análisis de los boletines de 
evaluación y,  posteriormente, nos adentraremos en la interpretación de los datos resultantes del 
análisis de los cuestionarios. Terminaremos con una síntesis general de todos estos datos, que 
irán respondiendo a si se confirman o refutan las hipótesis de investigación planteadas en este 
estudio.   
En relación a los boletines/informes de evaluación analizados:  
Los maestros que trabajan en el segundo ciclo de EI, más concretamente en la edad de 5 
años, reflejan la evaluación de Competencias Básicas en sus boletines en mayor porcentaje si 
pertenecen a la Comunidad Autónoma de Castilla la Mancha (CLM), en la que se 
institucionaliza dicha evaluación, que a la Comunidad de Madrid, donde no se institucionaliza. 
Este hecho es respaldado por el dato de que del total de boletines recopilados que evalúan 
competencias, el 98% pertenecen a la Comunidad de CLM. 
No obstante, no todos los maestros de la Comunidad de CLM  ejecutan la prescripción legal, 
ya que el 50% de boletines recopilados en esta Comunidad Autónoma, no reflejan la evaluación 
de Competencias Básicas para 5 años. Aquí, se evidencia la autonomía pedagógica del maestro 
a la hora de decidir qué plantear en sus propuestas de trabajo, independientemente de lo que la 
ley establezca. Y también la escasa supervisión, apoyo, y orientación a los centros por parte de 
la Administración Educativa.  
Por otro lado, los maestros que reflejan la evaluación de competencias en sus boletines lo 
hacen de distinta forma: en un  50% de los boletines se plantea a través de indicadores de logro; 
en un  42% a través de una vinculación de las competencias con los indicadores de las áreas del 
currículo; y en un 8%, directamente las competencias básicas, sin concretarlas en indicadores 
específicos. 
La fórmula empleada por la mayoría, los indicadores de logro, es la versión más teórica y 
podríamos decir, más comprometida con el desarrollo y evaluación de Competencias Básicas. 
Es la versión más teórica porque es la que se plantea en los referentes bibliográficos y la que, 
por tanto, se toma como modelo para su proyección en los boletines de evaluación del centro. Y 
es la versión que parece más comprometida, ya que consiste en generar indicadores de 




punto de vista, parece existir un mayor compromiso por parte del docente en el desarrollo y 
evaluación, de todas y cada una de las competencias del currículo. 
La segunda fórmula más empleada, es la vinculación de Competencias Básicas con los 
indicadores de las áreas. Consiste en poner al lado de cada indicador, numérica o 
alfabéticamente, la o las competencia/s que se evalúan con el mismo.  Esta podríamos decir es 
una fórmula “velada” de evaluar competencias. Con esta fórmula no se generan indicadores 
específicos para evaluar competencias específicas. De este modo, un mismo indicador sirve 
tanto para evaluar objetivos como competencias.  
Los maestros que hacen uso de esta segunda fórmula, dejan entrever cuál es su idea de las 
competencias en el currículo: reflejando que las competencias no suponen  añadir nada nuevo a 
la evaluación, y que no aportan nada al currículo que no estuvieran planteando a través de sus 
objetivos didácticos.  
Y la última fórmula, digamos es la más general y superficial.  Se plantean las Competencias 
Básicas, sin concretarlas, indicando si se han conseguido, si están en proceso, o si no se han 
logrado para el curso en cuestión. Como es evidente siempre se marcará que las competencias 
están en proceso de desarrollo.  
Aun existiendo tres formas distintas de reflejar la evaluación de competencias entre los 
boletines recopilados, los datos reflejan que tales fórmulas no llevan a una verdadera 
evaluación de competencias.  
Tanto a través de los boletines que reflejan la evaluación de competencias, como a través de 
los que no lo hacen, se está evaluando lo mismo: se evalúan de forma separada actitudes, 
conocimientos, capacidades, habilidades y destrezas. En definitiva, en ambos casos se están 
evaluando resultados de aprendizaje. Evaluar con carácter aislado actitudes, conocimientos, 
habilidades… supone plantear indicadores de evaluación para cada uno de estos aspectos sin 
que haya conexión entre ellos. No existe un contexto o una misma acción que vincule todos 
estos elementos (conocimientos, habilidades, actitudes…).  
En los boletines que reflejan la evaluación de Competencias Básicas se vincula un solo 
indicador, inconexo y descontextualizado, con una o varias competencias básicas. Pero este es 





 Las diferencias entre los boletines que evalúan competencias para el 2º ciclo de EI y los que 
no lo hacen, se quedan  sólo en sus aspectos formales. En ambos casos se evalúa lo mismo. La 
inclusión de competencias en los boletines de 5 años no aporta, por tanto, nada diferente de los 
que se plantea en los boletines que nos las incluyen. Así, las competencias, en la práctica de los 
centros, no han traído cambios profundos, sólo superficiales. Es más, que un boletín de 
evaluación del 2º ciclo de EI refleje la evaluación de competencias, no hace más que confundir 
al que lo interpreta desde fuera. Parece que en ese boletín se está evaluando algo más que en el 
que no plantea dicha evaluación, incluso cabría pensar que en ese centro se está ofreciendo algo 
diferente,  pero esto no es así. 
Ahora bien, la cuestión está en si los maestros que plantean explícitamente la evaluación de 
competencias, lo hacen plenamente convencidos de que están evaluando algo diferente en 
relación a los maestros que centran su evaluación exclusivamente en la adquisición de 
objetivos. O  si por el contrario, lo hacen sin tal convicción, simplemente por cumplir con una 
obligación institucional.  
Como ya hemos comentado, los centros educativos cuentan con autonomía pedagógica para 
decidir cuestiones tales como la inclusión explícita, o no, de la evaluación de competencias en 
sus boletines. Y a pesar de que hay centros en los que no se explicita la evaluación de 
competencias aunque legalmente se exija, como ya hemos comentado, la mayor parte de los 
centros que plantean explícitamente la evaluación de competencias, lo hacen por presión 
institucional, es decir, porque legalmente se les exige.  
Los centros de infantil que no tienen presión institucional para evaluar competencias de 
forma explícita,  no suelen reflejarla. Este es el caso de los centros de la Comunidad de Madrid, 
donde sólo uno de los 50 centros participantes de la Comunidad, refleja esta evaluación.  
Si los maestros del 2º ciclo de EI percibieran que las competencias traen algo nuevo y 
relevante al currículo, seguramente decidieran incluirlas, independientemente de la obligación 
institucional. Entiendo que si algo se considera ventajoso para la formación del alumnado, los 
maestros serían los primeros en integrarlo en su práctica educativa. Pero la realidad es que hay 
mucho escepticismo al respecto de las ventajas y novedades que puedan aportar las 




Así, consideramos que la decisión de incorporar competencias en los boletines de evaluación 
no se está haciendo desde el convencimiento personal, sino más bien desde la obligación 
institucional. Y esto no es de extrañar, teniendo en cuenta que la inclusión de competencias en 
los centros, únicamente está suponiendo “papeleo”.  
En relación a los resultados obtenidos en los cuestionarios:   
Hay más maestros/as del 2º ciclo de EI que están formados en competencias en la 
Comunidad de CLM, en la que se institucionaliza su evaluación, que en la Comunidad de 
Madrid, que no se institucionaliza.  
El tener formación en CCBB, por tanto,  parece estar supeditado a la obligación de tener que 
trabajarlas en el contexto laboral.  
No obstante, del 100% de maestros que trabajan en centros en los que se está llevado a cabo 
la evaluación de competencias de forma explícita, sólo un 57,8% manifiestan tener formación.  
Es decir, hay maestros que trabajan en centros en los que están llevando a la práctica 
(teóricamente) un elemento curricular del que no han recibido formación alguna.  
Que haya maestros que aun teniendo que desarrollar las competencias en su centro no 
cuenten con formación al respecto, no hace más que corroborar la percepción que el maestro 
del 2º ciclo de EI tiene de la competencias. En general, no perciben cambios sustanciales en la 
práctica educativa con la llegada de las competencias al currículo, sino más burocracia. 
   Si las competencias básicas aportasen cambios en el proceso de enseñanza-aprendizaje, los 
maestros hubiesen sentido en mayor medida la obligación de tener que formarse.   
Por tanto, hay maestros que no tienen formación en competencias y tienen que 
desarrollarlas, pero también hay maestros con formación en competencias y/o experiencia en su 
desarrollo. ¿Habrá diferencias importantes entre lo que sabe de competencias el maestro que 
cuenta con formación  y/o experiencia, y el que no la tiene?  
Pasamos a interpretar las respuestas aportadas por los maestros a cuestiones vinculadas con 
las competencias básicas, teniendo en cuenta la cuestión planteada con anterioridad y 
agrupándolas de la siguiente manera: según lo que se sabe del concepto “competencia”, de su 
planificación, de su evaluación, de su desarrollo a través de actividades/tareas concretas y de 




En relación al concepto “competencia”: 
Una de las ideas de la que los maestros están más convencidos, independientemente de si se 
tiene o no formación/experiencia, es de que las competencias hacen referencia al “saber hacer”, 
a la versión más procedimental del tratamiento de los contenidos del currículo.  
En el análisis de datos hemos podido comprobar que no se tiene tan claro que las 
competencias hagan referencia a capacidades, actitudes y conocimientos. Ni la formación, ni la 
experiencia, han resultado determinantes a la hora de aportar seguridad al maestro, respecto a 
considerar que el término competencia sea un concepto integrador.  
La inseguridad del maestro aun es mayor cuando tiene que determinar las diferencias entre 
los términos objetivo y competencia. En este sentido, en torno a un 12% de los maestros 
señalan que los objetivos son metas a corto plazo, y las competencias a largo plazo; algo más 
del 50% señalan que los objetivos son potencialidades, y las competencias están vinculadas al 
saber hacer; y algo más de un 30% de los maestros señalan que los objetivos son más 
concretos, y las competencias más globales.  
Como de lo que los maestros están más seguros respecto al concepto competencia es que 
hace referencia al “saber hacer”, la diferencia más identificada respecto a ambos términos, 
viene siendo esta. No obstante, con los datos recogidos, podemos deducir que los maestros no 
tienen tan claro que el “saber hacer” sea una característica exclusiva de las competencias.  
Como se puede ver, ya han pasado 9 años de convivencia con las competencias en nuestro 
sistema educativo, y todavía hoy este término nos resulta desconocido y no se entiende su 
sentido. Ni siquiera la formación y la experiencia han resultado efectivos.  Lo que se sabe del 
concepto competencia es muy general, y no se sabe concretar o defender. En la recogida de 
datos pudimos percibir que los maestros no sienten ningún apego por este término. Cuando les 
explicábamos la finalidad de este estudio, lo primero que reconocían era que no sabían mucho 
del tema, y que por tanto, no sabían si podrían ayudarnos.  
En relación a la planificación de competencias en las programaciones: 
En relación a la planificación de competencias, en lo que los maestros manifiestan estar más 
convencidos, independientemente de la formación y la experiencia,  es en que ya con los 




competencias en sus programaciones como los que no lo hacen, consideran que las llevan a 
cabo.  
Los maestros que plantean de forma explícita las competencias en sus programaciones, 
consideran que el que antes no las plantearan de forma explícita no significaba que no las 
desarrollaran. Y en el caso de los maestros que no explicitan competencias en sus planes de 
trabajo, consideran que no están dejando de ofrecen al alumno nada nuevo por el hecho de no 
explicitarlas, ya que con los objetivos de su programación contribuyen a su desarrollo. 
El que los maestros consideren que ya con los objetivos de su programación contribuyen al 
desarrollo de competencias, puede deberse a que consideran que los temas en torno a los que 
giran las competencias, ya los trabajan a través de los objetivos de cada una de las áreas del 
currículo de EI.  
Otro tema de interés destacable es que ni la formación, ni la experiencia, convencen al 
profesorado respecto a tener que planificar las competencias separadas de los objetivos. Quizás 
el tener formación en competencias dirija al profesorado algo más a hacer esta consideración, 
pero como venimos diciendo, sin demasiada convicción. 
El motivo de no plantear por separado objetivos y competencias en las planificaciones, no 
parece deberse a que los maestros consideren que entre objetivos específicos y competencias 
específicas no haya diferencias. La mayoría de los maestros están de acuerdo con el hecho de 
que entre ambos elementos existen diferencias formales (en la formulación). No obstante, esas 
diferencias no se saben reconocer como queda patente en las respuestas ambiguas de los 
maestros. Es este el motivo por el que en la práctica no se recurre a una formulación 
independiente de objetivos y competencias, sino a una vinculación de competencias con 
objetivos. A los maestros les resulta más fácil defender que con sus objetivos desarrollan 
competencias, que tener que defender las diferencias formales entre la formulación de objetivos 
específicos y competencias específicas.  
En las entrevistas abiertas que mantuve con los maestros del ciclo, reconocían que lo único 
que han supuesto las competencias para ellos, ha sido “puro papeleo”. Es decir, allí donde en su 
programación hablan de conocimientos matemáticos, por ejemplo, ponen competencia 




competencia lingüística; donde se tratan aspectos vinculados con el ordenador, competencia 
digital… y así con todas las competencias.   
La planificación de las competencias en las programaciones, en aquellos centros que deben 
hacerlo, en realidad se está haciendo para que los inspectores que desde fueran tengan que 
evaluar que en ese centro se están desarrollado competencias, tengan una muestra en papel de 
ello. El problema está en este punto, y es que nos hemos quedado en el papel, solo con el papel 
basta para evidenciar que se desarrollan competencias en un centro, nadie “baja la mirada” al 
aula para observar su desarrollo real. 
En relación a la evaluación de competencias: 
Respecto a la evaluación de competencias tampoco resulta determinante ni la formación, ni 
la experiencia. No hay ninguna cuestión concreta vinculada con la evaluación de competencias 
en la que los maestros hayan manifestado un alto convencimiento. 
Como ya comentamos en el apartado anterior, los maestros no muestran una alta convicción 
respecto a que los objetivos deban plantearse separados de las competencias en las 
programaciones. A la hora de evaluar ambos elementos, no es que no muestren demasiada 
convicción respecto a tener que plantear por separado ambas evaluaciones, sino que en su 
mayoría muestran desacuerdo con tener que hacerlo así.  
Respecto a la planificación de las competencias, de lo que los maestros mostraban mayor 
convencimiento es de que con los objetivos de su programación desarrollan competencias. En 
esta misma línea, aunque no en tan alto porcentaje, los maestros también consideran que con 
los indicadores de evaluación de las áreas se estarían evaluando las competencias.  
 Aunque los maestros estén en mayor porcentaje de acuerdo con que ya con sus indicadores 
de área evalúan competencias, también se muestran de acuerdo con que la mejor fórmula para 
evaluar competencias son los indicadores de logro. Hemos encontrado diferencias significativas 
entre las respuestas aportadas por los maestros que están desarrollando competencias en sus 
centros, y los que no, a este respecto. Aquellos que las desarrollan están en mayor porcentaje de 
acuerdo, que los que no las desarrollan,  con que los indicadores de logro son la mejor fórmula 




Ahora bien, que haya maestros que identifiquen los indicadores de logro como la mejor 
fórmula para evaluar competencias, no significa que sepan formular indicadores de logro, o 
identificar las diferencias entre los indicadores de área, y los de logro. Atendiendo a los datos 
recogidos, podemos decir que los maestros que tienen formación no muestran excesiva 
convicción respecto a que estas diferencias existan. Ahora bien, sí hay más maestros con 
formación en competencias, que sin ella, que consideran que hay diferencias entre ambos 
indicadores. No obstante, la cantidad de maestros con formación que hacen esta consideración 
no superan el 60%. 
Los maestros del 2º ciclo de EI, tienden a ver más similitudes que diferencias entre los 
términos objetivo y competencia, por ello, son muchos los maestros que no tienen claro cómo 
proceder ante la evaluación de ambos elementos.  
A la hora de evaluar competencias por tanto, los maestros, independientemente de la 
formación y la experiencia, reconocen varias fórmulas: a través de la vinculación de 
Competencias Básicas con los indicadores de área; y a través de los indicadores de logro. 
Los maestros con formación en competencias, señalan en mayor porcentaje, la vinculación 
de competencias con los indicadores de las áreas, como fórmula para evaluar competencias. Lo 
mismo sucede si tenemos en cuenta la experiencia. Los maestros que están desarrollando 
competencias en sus centros, señalan en mayor porcentaje la vinculación de competencias con 
los indicadores de las áreas, que los indicadores de logro, como fórmula para evaluar 
competencias. No obstante, los maestros que no tienen formación en competencias, ni 
experiencia en su desarrollo, tienden a señalar en mayor porcentaje los indicadores de logro 
como fórmula de evaluación de competencias, que la vinculación de competencias con los 
indicadores de las áreas.   
Así, los maestros con formación y experiencia en el desarrollo de las competencias no hacen 
más que respaldar la idea de que ya antes de la llegada de las competencias al currículo, las 
desarrollaban a través del resto de los elementos curriculares de su programación. Por ello, se 
tiende a reconocer que ya con los objetivos se contribuye al desarrollo de competencias, y que 
con los indicadores de área se estaría llevando a cabo su evaluación. 
Los maestros que no desarrollan competencias en su centro y que no tienen formación al 




mayor porcentaje que a través de indicadores de área. Quizás esto ocurra porque en el fondo, el 
maestro que no tiene un compromiso real con el desarrollo de competencias considera que los 
que sí lo tienen, deben plantear algo diferente de lo que ellos están planteando en sus 
programaciones. No obstante, estos mismos maestros consideran en mayor porcentaje que los 
indicadores de logro no difieren de los indicadores de las áreas, lo que significa, que si 
realmente los maestros que evalúan competencias lo hacen a través de indicadores de logro, no 
están haciendo nada distinto a lo que ellos plantean en su evaluación.  
Los maestros que sí reconocen que hay diferencias entre los indicadores de logro y de las 
áreas identifican que estas son: que los de logro hacen referencia al saber hacer; que las 
diferencias están en la redacción, aunque no se concreta cual es esta; y en que los indicadores 
de logro especifican el grado de logro, a diferencia de los de área que no lo hacen. Nuevamente 
aquí nos encontramos con que los maestros señalan en mayor porcentaje el “saber hacer” como 
diferencia entre los términos objetivo y competencia. No obstante, esta diferencia no se 
defiende con demasiada contundencia. Ya comentamos a este respecto que los maestros no 
están tan seguros realmente de que el “saber hacer” sea una característica exclusiva de las 
competencias.   
De todo ello se puede deducir que los maestros tienen “cogida con pinzas” la idea de lo que 
son los “indicadores de logro”. Los maestros no tienen claro como formularlos, ni las 
diferencias entre estos y los indicadores que se plantean en sus programaciones para evaluar los 
objetivos.  
Ya hemos comprobado que tanto los boletines en los que se proyectan explícitamente la 
evaluación de competencias como en los que no se hace, se está evaluando lo mismo. Los 
indicadores de logro no se diferencian de los de área. Y aquellos boletines que proyectan la 
evaluación de competencias mediante una vinculación de éstas con los indicadores de área, 
donde se está reconociendo por tanto, que a través de un mismo indicador se está evaluando un 
objetivo y una o varias competencias, tampoco se está llevando a cabo una verdadera 
evaluación de competencias. Así, ni los indicadores de logro, ni la vinculación de competencias 
con indicadores de área llevan a una verdadera evaluación de competencias.  
Hay una minoría de maestros que consideran que existen otras formas de evaluar las 
competencias diferentes a las citadas hasta el momento. Dentro de esta minoría, un 12,5% 




través de unos criterios de evaluación distintos a los marcados en el currículo, y creados 
exclusivamente para evaluar competencias; un 25% consideran que las competencias básicas 
deberían evaluarse directamente a través de la escala: conseguido-no conseguido- en proceso. 
Y un 12,5% entienden que las competencias no se pueden evaluar.  
En cuanto a considerar que las competencias puedan evaluarse a través de un informe 
redactado, tiene cierta lógica. El término competencia, al ser más global que el término 
objetivo, no debería concretarse tanto como este último. Por ello, a la hora de evaluar una o 
varias competencias, en vez de hacer uso de indicadores específicos, un informe redactado 
daría pie a concretar, personalizar, y ampliar la evaluación de competencias. A través de dicho 
informe se redactarían los logros de cada uno de los alumnos en contextos determinados y bien 
definidos.  
Utilizar la escala “conseguido-no conseguido-en proceso” para evaluar una competencia 
básica es demasiado general. Con esta fórmula, siempre marcaríamos que las competencias 
están en proceso de formación, lo que además de obvio es poco específico.  
Parece lógico también pensar que las competencias, al igual que los objetivos, necesitan de 
unos criterios de evaluación específicos, pero esto no está impuesto institucionalmente y, 
nuevamente, caemos en el error del exceso de concreción. 
Y considerar que las competencias en Educación Infantil no se pueden evaluar, tampoco es 
una idea descabellada. Las Competencias Básicas, en España, parecen haberse considerado 
como finitas, ya que se plantea el final de la ESO, como momento clave para delimitar su 
adquisición. No obstante, las competencias se originan como claves para desenvolverse en el 
día a día, que requieren de una constante formación y que dependen del contexto. Los 
contextos a los que tenemos que hacer frente a lo largo de la vida son muchos e impredecibles, 
por ello, es imposible determinar si una persona tienen, o no, adquirida una determinada 
competencia. El comportamiento competente está supeditado a un conocimiento, siempre en 
renovación, aplicado a una situación concreta y al estado de ánimo de la persona.  
Hay maestros que consideren que las competencias no son susceptibles de ser evaluadas, y 
sin embargo, en la práctica tienen que desarrollarlas y evaluarlas por presión institucional/legal. 
Así, la inclusión de las competencias en las evaluaciones y programaciones didácticas se 




En los centros que evalúan competencias es común encontrarnos con maestros que no son 
conscientes de que lo están haciendo. La evaluación de competencias se plantea de forma 
mecánica en los boletines, por “cumplir”.  Pero también nos encontramos el caso contrario. Es 
tal la presión autoimpuesta que muchos maestros sienten por tener que evaluar competencias, 
que incluso hay quienes dicen estar evaluando competencias en sus boletines, y en realidad no 
lo hacen.  
Que las competencias se estén planteando en los centros de infantil de forma mecánica y sin 
convicción, no significa que los maestros no den importancia al elemento en cuestión. De 
hecho, cuando les preguntas abiertamente si trabajan las competencias, responden con total 
convicción que sí. Es decir, los maestros de infantil no llegan a entender cuáles son los cambios 
que deben dar en la práctica por la llegada de las competencias explícitamente al currículo, 
ellos consideran que las competencias ya las venían desarrollaban con anterioridad. 
Los maestros del 2º ciclo de EI parecen estar convencidos de que la llegada de las 
competencias al currículo no trae cambios sustanciales porque ya las trabajaban con 
anterioridad, pero lo cierto es que en los boletines de los centros que no proyectan la evaluación 
de competencias, no se manifiesta ni implícita, ni explícitamente, el hecho de que las 
competencias se vengan planteando. 
Entre los maestros que reconocen no evaluar competencias en su centro, un 18% justifican  
no hacerlo por otros motivos diferentes a los legales o de autonomía del centro. Los hay que 
piensan que no se hace porque falta formación en el centro para hacerlo, porque en su etapa no 
se trabajan las competencias, o porque en su centro no se han planteado hacerlo. 
En relación a qué traen las competencias y al tipo de tareas que las desarrollan: 
El tener, o no, formación o experiencia en competencias, no es determinante para reconocer 
que las tareas competenciales son actividades que se plantean en el aula que cuentan con un 
carácter funcional o útil para el día a día. Sin embargo, al tener que delimitar entre varias 
tareas, cual es competencial, sí hay diferencias significativas entre las respuestas aportadas por 
los maestros que tienen, o no, formación en el tema. 
Aunque prevalece el desacuerdo entre los maestros con formación y sin formación, respecto 
a que el repaso de la grafía de la “p” sea una tarea competencial, es mayor el desacuerdo entre 




comportamiento social en un contexto concreto (un tren), los maestros con formación están en 
mayor porcentaje de acuerdo, que los que no tienen formación, respecto a que está sí sea una 
tarea competencial. Como se deduce de lo anterior, los maestros suelen descartar como tarea 
competencial a la tarea más mecánica; y se elige como competencial a la tarea más funcional, 
que simula comportamientos del día a día.  
Ahora bien, la simple repetición de un comportamiento social en un contexto concreto (me 
levanto para ceder el asiento a un anciano en el tren, porque mi profesora lo hace), 
¿Verdaderamente la podemos catalogar de tarea competencial? Al fin y al cabo, esta tarea es 
igual de mecánica que la tarea en la que el niño/a repite una y otra vez la grafía de la “P”, solo 
que en este caso, se repite una y otra vez el movimiento de levantarse y sentarse en un tren. 
Para que una tarea se pueda catalogar de competencial debería tener algo más, esa tarea debería 
suponer un problema/reto real para el alumno.  
Los maestros con formación en competencias, consideran en mayor medida que los que no 
la tienen, que las competencias traen un cambio al sistema educativo y que es necesario 
plantear tareas específicas para su desarrollo, porque no todas las que vienen planteando hasta 
el momento lo hacen. Y también consideran que en Educación Infantil sí es posible plantear 
este tipo de tareas, no siendo exclusivas de otras etapas del Sistema Educativo. 
Ahora bien, que se reconozca la necesidad de plantear actividades específicas para 
desarrollar competencias, no significa que se sepa reconocer cuales son estas. De hecho, no hay 
un alto porcentaje de maestros que reconozcan saber diferenciar con cierta claridad tareas 
competenciales, de las que no lo son. En este sentido, los maestros con formación responden 
que sí lo tienen claro, en mayor porcentaje, que los que no la tienen.  
No obstante, los maestros con formación en competencias están confundidos, incluso más 
que los que no tienen formación. Están más errados que los que no tienen formación, respecto a 
que escribir la letra “p” sea una tarea competencial; y también respecto a considerar que, 
independientemente, de cómo se plantee una actividad, simplemente con que la actividad se 
desarrolle en un contexto cotidiano, ya se trata de una tarea competencial.  
Muchos maestros consideran que ya desarrollan tareas competenciales a través de las 
actividades que plantean en el aula de forma cotidiana: la asamblea, el juego por rincones, las 




investigación, de actividades vinculadas con la vida cotidiana… Sin embargo, la respuesta de 
los maestros evidencia que, en general, no saben concretar correctamente lo que serían 
“verdaderas tareas competenciales”. En su mayoría tienen a olvidarse de plantear un verdadero 
problema/reto al alumno.  
La teoría parece decirles a los maestros que las competencias traen un cambio, pero en la 
práctica, los maestros en cuyos centros evalúan competencias, consideran en mayor porcentaje 
que los que no las evalúan, que tal cambio no existe. Y tanto los maestros del 2º ciclo de EI que 
desarrollan explícitamente competencias en  sus boletines de evaluación, como quienes no lo 
hacen, están llevando a cabo la misma evaluación, lo que nos da pista para pensar que la 
práctica tampoco habrá cambiado.  
En relación a cuestiones generales: 
Son pocos los maestros que están desarrollando las competencias en sus centros los que 
consideran que los centros que desarrollan las competencias preparan mejor a sus alumnos para 
la vida, ya que apenas superan a los que no hacen esta misma consideración.   
Un alto porcentaje de maestros, independientemente de la formación y de la experiencia,  
están de acuerdo con el hecho de que las competencias generan malestar entre los maestros por 
falta de formación. En este sentido, la mayoría afirman estar interesados en recibir más 
información acerca de qué son las competencias y de cómo deben aplicarse en Educación 
Infantil. Y en este punto llama la atención que los maestros que no están desarrollando las 
competencias en sus centros, manifiestan en mayor porcentaje que los que sí lo hacen (dif.sig), 
interés por recibir más información. 
No obstante, los maestros que tienen formación y experiencia en su desarrollo, manifiestan 
llevar a cabo una búsqueda activa sobre aspectos vinculados con competencias, en mayor 
porcentaje, que quienes no tienen formación o experiencia.  
En nuestra muestra hay maestros con formación en competencias que desarrollan su labor en 
centros de  CLM, y otros en centros de la Comunidad de Madrid. Pues bien, tanto unos como 
otros, aunque no con demasiada rotundidad, consideran que su formación en competencias  ha 
tocado aspectos conceptuales, de planificación y vinculados con las tareas a plantear en el aula. 
Únicamente encontramos diferencias significativas entre ambas respuestas, al considerar que su 




competencias, que trabajan en centros de CLM, consideran que ésta se ha centrado en la 
evaluación de competencias en menor porcentaje, que aquellos  que trabajan en centros de la 
Comunidad de Madrid. Precisamente los maestros que por ley están obligados a evaluar 
competencias son los que consideran que su formación ha sido algo pobre en este sentido.  
En síntesis, y a partir del análisis anterior, hemos ido dando respuesta a las cuestiones 
planteadas en esta investigación, que recordemos eran: ¿Todos los boletines de evaluación de 
alumnos de 5 años reflejan la evaluación de CCBB? ¿Los boletines que proyectan la evaluación 
de CCBB, lo hacen correctamente? ¿Los maestros del 2º ciclo de EI tienen formación en 
CCBB? ¿Tener o no, formación o experiencia en competencias, marca la diferencia entre lo que 
se sabe,  o no, del tema?  Y ¿Qué opinión les merece a los maestros de Educación Infantil el 
tema de las competencias básicas, aplicado a su etapa? Con esto, a su vez, tenemos información 
suficiente para analizar las hipótesis de investigación. 
 
H.1. Si la legislación establece la necesidad de evaluar competencias en una 
Comunidad Autónoma para el 2º ciclo de Educación Infantil, entonces los 
centros de infantil de dicha Comunidad las explicitarán en sus boletines. Se 
refuta parcialmente. 
Esta primera hipótesis queda refutada parcialmente, ya que no todos los centros que 
imparten clase en el segundo ciclo de EI y que pertenecen a la Comunidad de CLM, 
Comunidad en la que se institucionaliza esta evaluación, proyectan la evaluación de 
competencias en sus boletines. Sólo un 50% de los boletines recogidos en esta Comunidad no 
reflejan esta evaluación.  
No obstante, si hemos encontrado diferencias significativas entre los centros de la 
Comunidad de Madrid y de CLM a la hora de proyectar la evaluación de competencias en sus 
boletines en el 2º ciclo de EI.  Hay más centros en CLM, que proyectan la evaluación de 
competencias para el 2º ciclo de EI, que en la Comunidad de Madrid. Esto supone que la 
imposición normativa tiene un peso importante a la hora de planificar la evaluación de 
competencias.  
Ahora bien, la normativa no lo es todo a la hora de decidir si se incluye la evaluación de 
competencias en los boletines o informes de evaluación. Hemos podido comprobar que a la 




H.2. Si los maestros del 2º ciclo de Educación Infantil tienen formación/experiencia 
en competencias, entonces sabrán significativamente más sobre este tema, que 
quienes no tienen formación/experiencia. Se refutada parcialmente. 
Esta hipótesis se refuta parcialmente, en tanto que ni la formación, ni la experiencia en el 
desarrollo de competencias, aportan seguridad al maestro a la hora de contestar a las preguntas 
vinculadas con las competencias básicas. Es más, tampoco encontramos diferencias notables 
entre lo que saben los maestros que tienen formación o experiencia, y los que no.  
Las diferencias encontradas han sido significativas en algunas cuestiones concretas, pero no 
se puede decir, que sean diferencias contundentes. Es decir, tener formación o experiencia en 
competencias no refleja un mayor conocimiento en el tema que nos ocupa. Hablamos de 
diferencias del 10-15% entre las respuestas que aportan los maestros que tienen 
formación/experiencia y los que no la tienen. Incluso a veces estas diferencias no suponen que 
las respuestas que ofrecen los maestros con formación o experiencia sean las más acertadas.  
 
H.3. Si en los boletines de evaluación se refleja la evaluación de competencias, 
entonces en la redacción de sus indicadores se detallarán de forma 
contextualizada e integrada los conocimientos, las actitudes y las habilidades 
necesarios para llevar a cabo la acción/conducta sujeta a valoración. Refutada. 
Esta hipótesis queda refutada ya que los indicadores que reflejan la evaluación de 
competencias en los boletines lo hacen de forma aislada y descontextualizada. Por un lado se 
evalúan los conocimientos, por otro las habilidades, por otro las actitudes… La evaluación que 
se está llevando a cabo en los boletines de los centros que no evalúan competencias es la misma 
que la que se lleva a cabo en los que sí lo hacen. En ambos casos se está evaluando lo mismo, 
resultados de aprendizaje.  
En definitiva, hay más centros de la Comunidad de CLM que reflejan en sus boletines de 
evaluación de 5 años la evaluación de competencias, que en la Comunidad de Madrid. Es decir, 
el reflejo de la evaluación de competencias en 5 años se hace, en mayor medida, en los centros 
que pertenecen a Comunidades Autónomas que desarrollan competencias legalmente.  No 
obstante, no todos estos centros las reflejan. Es decir, desarrollo legal de competencias en una 
Comunidad Autónoma, no es suficiente para que todos los centros de dicha Comunidad las 




Por otro lado, tener formación en competencias, o estarlas aplicando en los centros de 
Educación Infantil, no garantiza que se sepa más sobre el tema en cuestión. Existe un gran 
desconocimiento del tema Competencias Básicas entre los maestros del 2º ciclo de EI en lo que 
se refiere al concepto, a su formulación o planteamiento en las programaciones didácticas, y a 
su aplicación mediante tareas concretas.   
Y para terminar, los boletines que reflejan la evaluación de competencias a través de sus 
indicadores de evaluación, no están evaluando competencias, sino resultados de aprendizaje. Es 
decir, estos boletines evalúan lo mismo que los que no reflejan explícitamente la evaluación de 
competencias. Todo esto respalda una idea, y es que la inclusión de competencias en las 
programaciones de los centros, no ha traído ningún cambio en la práctica educativa, 
únicamente ha supuesto un incremento del trámite burocrático para el maestro. Por esta razón, 
el sentimiento general de los maestros del 2º ciclo de EI hacia este tema es de malestar, al 
suponerles únicamente una sobrecarga de trabajo administrativo. 
Teniendo en cuanta lo anterior: 
 Habría que plantearse mejorar la formación que se está ofreciendo a los maestros en 
competencias básicas. Además, debería ampliarse la formación en competencias a todos los 
maestros del 2º ciclo de EI, independientemente de si legalmente tienen, o no, que 
desarrollarlas.  
 Debería supervisarse de una forma más profunda si los centros que dicen desarrollar 
competencias lo hacen realmente, teniendo en cuanta la práctica en el aula, no el hecho de 
que las competencias se plasmen únicamente en el papel. 
 Debería eliminarse de los boletines de los alumnos del 2º ciclo de EI la evaluación de 
competencias básicas tal y como viene planteándose, ya que se hace de una forma tan 
cerrada que con ello únicamente lo que se consigue es evaluar lo mismo que ya veníamos 
haciendo: resultados de aprendizaje. Esta evaluación debería plantearse de una forma mucho 
más abierta, teniendo en cuanta que el desarrollo de las competencias básicas requiere de un 







CAPÍTULO 9.  CONCLUSIONES Y PROPUESTA.  
o Conclusiones. 
Con este trabajo de investigación hemos llegado a dos grandes conclusiones vinculadas 
estrechamente con los dos objetivos generales planteados en este estudio.  
Nuestro primer objetivo general era dilucidar si existen diferencias entre los 
boletines/informes de evaluación de 5 años que evalúan competencias y los que no lo hacen. En 
relación a este objetivo, tras el análisis e interpretación de los datos recogidos, podemos afirmar 
que tal y como se vienen planteando la evaluación de competencias en los boletines de alumnos 
de 5 años, no se están evaluando competencias sino “resultados de aprendizaje”. Es decir, que 
tanto los boletines de alumnos de 5 años que evalúan competencias como los que no lo hacen, 
están evaluando lo mismo.   
Teniendo en cuanta las distintas fuentes consultadas, podríamos definir competencia como 
una acción, en un contexto determinado, en la que se conjugan los conocimientos, las actitudes 
y las habilidades/destrezas de una persona, para dar respuesta a un problema. Así, un solo 
indicador, si se plantea para evaluar una competencia, debería formularse de forma integrada 
(conocimientos, habilidades y actitudes) y contextualizada. 
En líneas generales, la fórmula que se utiliza para llevar a cabo esta evaluación, se reduce a 
identificar con qué competencia o competencias se relaciona cada uno de los indicadores de un 
boletín. El error de este planteamiento está en que estos indicadores se presentan de forma 
parcelada y descontextualizada. Parcelada, porque se formulan de forma independiente para 
valorar conocimientos, habilidades y actitudes. Y descontextualizada, porque no se definen las 
situaciones en las que se ejecuta el comportamiento sujeto a valoración.  
Tal y como se viene planteando la evaluación de CCBB en 5 años, podemos decir que no se 
está evaluando nada diferente de lo que ya vienen haciendo en los centros que no las evalúan. 
En ambos casos se valora lo mismo, como ya hemos comentado: resultados de aprendizaje. 
Siendo esto así, incluir competencias en los boletines/informes de evaluación no aporta nada.  
En las respuestas de los maestros de la muestra de este trabajo de investigación,  muchos 
maestros del ciclo, reconocieron estar incluyendo las competencias en sus programaciones y 




un apartado de su programación, y marcan la relación de sus objetivos, contenidos e 
indicadores de evaluación con las competencias. Ahora bien, esto se viene haciendo, 
plenamente conscientes de que todo queda en el papel, es decir, de que todo esto no conlleva 
cambios en la práctica.  
La forma de plantear las actividades en el aula y, en definitiva, la metodología del docente, 
no ha cambiado con la llegada de las competencias al currículo. Y esto, en parte, se debe a que 
los maestros del 2º ciclo de EI consideran que las competencias no traen nada nuevo al mismo. 
Esta apreciación la hacen porque reducen las competencias a contenidos, es decir, porque 
consideran que todos los temas que tratan las CCBB, ya los desarrollan ellos a través de los 
contenidos de las tres áreas del currículo del ciclo.  
El que la evaluación de competencias y su aplicación no hayan supuesto cambios, desde mi 
punto de vista, refleja que el maestro no conoce del todo bien el sentido del término 
“competencia básica” y lo que supone su implicación. Y precisamente este punto da respuesta 
al segundo objetivos de esta investigación.  
En relación al segundo objetivo general de esta investigación, que recordemos era 
comprobar si existen similitudes entre lo que saben los maestros del 2º ciclo de EI sobre 
Competencias Básicas atendiendo a si tienen, o no, formación o experiencia al respecto. 
Podemos concluir que no hemos encontrado diferencias importantes entre lo que saben de 
competencias los maestros que tienen formación/experiencia, y los que no la tienen.  
No sólo nos hemos encontrado con que hay una gran cantidad de maestros que no tienen 
formación sobre competencias, sino que los que la tienen, no ha  recibido una formación de 
calidad.  
Las competencias no despiertan interés entre los maestros del ciclo. Hay más maestros con 
formación en CCBB en centros de la Comunidad de Castilla la Mancha (Comunidad que tiene 
obligación institucional de llevarlas a cabo) que de la Comunidad de Madrid (no tienen 
obligación institucional). Es decir, los maestros se forman en competencias en mayor medida, 
movidos por la obligación de tener que desarrollarlas en el contexto laboral, que por interés o 
curiosidad personal.  
La visión del maestro de lo que son las competencias es muy global, está incompleta y en 




formación/experiencia sobre competencias. Así, como comentábamos, el problema no es sólo 
la falta de formación de los maestros del 2º ciclo de EI  sobre competencias, sino el hecho de 
que falta una formación de calidad a este respecto.  
REFLEXIÓN PERSONAL ACERCA DE LA EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS BÁSCIAS 
EN EL 2º CICLO DE EI: 
Las Competencias Básicas, lejos de ser un tema que vaya perdiendo peso con el paso del 
tiempo, cada vez cobra más importancia, sobre todo en lo que se refiere a su evaluación.  
La última ley en vigor de nuestro Sistema Educativo, la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de 
diciembre (LOMCE), no sólo mantiene los criterios de evaluación del currículo para valorar la 
adquisición de competencias, sino que también añade lo que se llaman “estándares y resultados 
de aprendizaje evaluables” con este mismo fin.  
Como ya hemos comentado, la evaluación de competencias se viene planteando de forma 
inadecuada en los boletines de 5 años. Sin embargo, la nueva ley sigue respaldando la 
necesidad de evaluarlas, y además, no añade cambios en la etapa de Educación infantil respecto 
a lo que ya se venía haciendo a este respecto. Esto nos hace pensar, que el problema analizado 
en esta investigación, se prolongará en el tiempo.   
Pero si la estrategia que se viene utilizando para evaluar competencias no es la más 
adecuada, ¿Cuál deberíamos utilizar? Si se plantean indicadores específicos para valorar 
competencias, éstos deberían ser integradores, y contextualizados. Ahora bien, teniendo en 
cuenta estos aspectos, ¿Es posible concretar la evaluación de competencias? 
Un comportamiento/conducta competente, en definitiva, es un comportamiento resolutivo. 
El que éste se ejecute de forma más o menos habilidosa, depende de los conocimientos previos 
de la persona, de su actitud, y de la situación/contexto a la que tenga que hacer frente. Al 
evaluar este comportamiento no podemos decir que estemos evaluando una competencia, sino 
sólo una conducta, en una situación puntual. Por ello, un solo indicador de evaluación, por muy 
integrador y contextualizado que se presente,  no evalúa por si sólo una competencia básica, 
sino sólo un comportamiento competente o resolutivo, en un determinado contexto.  
Si quisiéramos llegar a generalizar que la persona es competente en el ámbito, por ejemplo 




vinculados con este aspecto. En ellos, tendrían que contemplarse diversas 
situaciones/contextos, y valorarse todas las respuestas posibles a todos los posibles problemas 
que se pudieran plantear. Llevar a la práctica esto en el aula, como contexto normado y por 
tanto no natural, resulta totalmente inabarcable, y por tanto, imposible.  
Ni siquiera llegando a tener la posibilidad de evaluar múltiples situaciones, es decir, ni 
siquiera con múltiples indicadores de evaluación (integradores y contextualizados), podríamos 
llegar a decir que una persona ha desarrollado plenamente una competencia. Estamos en una 
sociedad que cambia constantemente, lo que exige al ser humano estar en continua formación y 
constante perfeccionamiento. Es la sociedad del momento la que marca si un comportamiento 
es, o no, competente.  Esto hace todavía más inabarcable la evaluación de competencias, 
porque lo que quizás en una época se pueda considerar competente, en otra, ya no lo sea.  
Con todo lo anterior, podemos concluir que es posible valorar comportamientos 
competentes, pero no competencias básicas como tal. Es decir, podemos valorar 
comportamientos competentes en un número determinado de contextos, no en todos. Así, es 
posible valorar parte de la realidad, no la realidad al completo.  
Ahora bien, evaluar estos comportamientos competentes en EI delimitando indicadores de 
evaluación integradores y contextualizados, conduce a un modelo de enseñanza muy cerrado. 
Supondría delimitar lo que esperamos que el alumno haga en respuesta a determinados 
problemas. Así, no estaríamos proponiendo un modelo de evaluación diferente al que ya se 
viene planteando. De esta forma, seguiríamos evaluando resultados de aprendizaje. Y es 
precisamente éste el modelo de evaluación cerrada, estandarizado y por tanto discriminador que 
se impone con la LOMCE. 
La enseñanza se mueve cada vez más hacia la cultura de la evaluación, de rendir cuentas, de 
delimitar al máximo lo que el alumno debe SABER HACER. El camino hacia el que nos 
dirigimos conduce al miedo del alumno y a la presión del maestro. El alumno, cada vez a 
edades más tempranas está siendo sometido a evaluaciones internas y externas. En este sentido, 
la prioridad del alumno no es tanto la de aprender, como la de ir superando pruebas. Y en la 
misma línea, el maestro trabaja bajo presión, no podrá orientar el pensamiento de sus alumnos, 
favorecer el descubrimiento, la curiosidad,  ajustarse a los ritmo de aprendizaje y atender a la 
diversidad. Así, la función del maestro únicamente se limita a cubrir los mínimos establecidos 




Con todo esto, parece que lo último que nos interesa en la enseñanza son sus principales 
protagonistas, los profesores y los alumnos. ¿Cómo vamos a mejorar la calidad de la enseñanza 
de esta forma? La principal preocupación de nuestros políticos parece centrarse en que los 
alumnos vaya superando pruebas, y que con ello, les dejen en buen lugar de cara a las 
evaluaciones internacionales.  
Si realmente nos interesa mejorar en las evaluaciones internacionales deberíamos fijarnos 
más en el sistema de educación de los países que se encuentran en las más altas puntuaciones. 
Así, nos daríamos cuenta de que nuestro sistema educativo necesita un cambio profundo, 
cambio que debe empezar por dar más protagonismo en las decisiones que se tomen al respecto 
de la enseñanza, a los maestros/as. Cambios que deberían llevar a que todos los partidos 
políticos, sean de la ideología que sean, se pongan de acuerdo en una sola ley. Y cambios en los 
que realmente sea el alumno/a, el principal protagonista de su aprendizaje.  
Si lo que nuestro Sistema Educativo necesita un cambio, ¿Qué papel juegan las 
competencias a este respecto? Desde mi punto de vista, la metodología que pretende 
movilizarse con la llegada de las competencias al currículo, no es desacertada. Se pretende 
llevar a cabo una enseñanza más aplicada; más ligada a los contextos reales; que permita al 
alumno adquirir estrategias para hacer uso de ellas, de forma autónoma, a la hora de enfrentarse 
a distintos problemas o retos…. Ahora bien, considero que de lo que deberíamos olvidarnos es 
de la obsesión por delimitar indicadores cerrados para evaluar competencias básicas, ya que 
como hemos comentado, con ello no estaríamos evaluando realmente competencias. 
Evaluar no es malo, de hecho es necesario. Con ello, podemos motivar al alumno, podemos 
adaptar la enseñanza a las necesidades específicas de cada uno, podemos mejorar nuestra 
propia práctica, … Pero todo lo positivo de la evaluación se mantienen, si ésta se plantea de 
forma más abierta y continua.  
Desarrollar competencias en un centro, en definitiva, debería suponer plantear 
tareas/problemas verdaderamente competenciales, y llevar a cabo un registro de observación de 
cómo resuelve estas tareas/problemas el alumno. Para llevar a cabo un cambio en la práctica en 
relación a las competencias básicas se necesita una formación especializada, práctica y de 
calidad a este respecto. Y desde luego, resulta imprescindible invertir más en la enseñanza, 




o Propuestas e implicaciones. 
o Para la mejora de esta investigación: 
- Ampliar la muestra de estudio:  
 Tomar como  referentes centros que incluyan en sus boletines de 
evaluación las Competencias Básicas para alumnos del 2º ciclo de 
EI  en de todas las Comunidades Autónomas Españolas. 
 Recoger boletines de alumnos de Educación Primaria (donde por 
obligación institucional se evalúan competencias) y hacer 
partícipes a los maestros de esta etapa, para poder contrastar como 
se plantean las competencias en una etapa obligatoria (EP) y en 
una que no lo es (EI).  
- Hacer un estudio más directo de cómo se proyectan las competencias en 
las actividades del aula. Implicaría incorporarse a distintas aulas durante 
un tiempo para recoger datos resultantes de una observación directa. 
- Hacer un estudio más profundo de la formación que se ofrece al maestro 
en competencias. Analizar por qué vías se ofrece esta formación, en qué 
consiste, cuáles son sus objetivos y la metodología utilizada.  
o Implicaciones para la docencia y la formación del maestro: 
- Tratar de innovar en el planteamiento de actividades en el aula, no 
dejándonos caer en la rutina y el automatismo.  
- Exigir una formación de calidad respecto a cualquier elemento novedoso 
que surja en nuestro Sistema Educativa. 
- Hacer una supervisión más constante y profunda de la formación que se 
ofrece a los maestros para garantizar que sea de utilidad y calidad 
- Aunar criterios a la hora de trabajar ciertos aspectos en el aula, cuando se 
ven que son ventajosos para los alumnos. Para ello es necesaria una 
enseñanza donde los centros colaboren y no compitan entre ellos.  
- Introducir en el grafo de infantil una materia común a todas las 
especialidades que verse sobre competencias, cuestión sujeta a revisión. 









































IV. REFERENTES BILIOGRÁFICOS, LEGALES Y WEBGRAFÍA. 
Referentes bibliográficos. 
Bardín, L. (2002): El análisis de contenido. Madrid. Akal.  
Bisquerra Alzina, R (coord.) et al. (2004). Metodología de la investigación educativa. Madrid: 
La Muralla. 
Bruner, J. (1998). Desarrollo cognitivo y educación. Madrid: Morata. 
Carretero, M. (1993). Constructivismo y educación. Zaragoza: Luís Vives. 
Casanova, M.A. (2012). La evaluación de competencias básicas. Madrid: La Muralla. 
Casanova Vega, P. y Pérez Pueyo, A. (2010). La Programación de competencias Básicas en 
los Colegios de Infantil y Primaria: una Propuesta Práctica de Secuenciación por Ciclos. 
Madrid: CEP.  
Castro Morena, M. (2011). ¿Qué sabemos de la medida de las competencias? Características y 
problemas psicométricos en la evaluación de competencias. Bordón 63 (1), 109-123, 
CNIIE/MECD- VVAA  (2013). Guía para la formación en centros sobre las Competencias 
Básicas. Secretaria general técnica.  
Chomsky, N. (1964). Cuestiones actuales de la teoría lingüística. La Haya, Mouton. 
Gómez Carrasco, C.M. y Miralles Martínez, P. (2012). Los contenidos de ciencias sociales y 
las capacidades cognitivas en los exámenes del tercer ciclo de Educación Primaria. ¿Una 
evaluación en competencias? Revista Complutense de Educación. Vol. 24. Nº1, 91-121. 
Cohen, L. y Manion, L. (2002). Métodos de investigación educativa. Madrid: La Muralla.  
Coll, C., Martin, E. y Onrubia, J. (2001). La evaluación del  aprendizaje escolar: dimensiones 
psicológicas, pedagógicas y sociales. En C. Coll. J. Palacios y A. Marchesi (Coords.), 
Desarrollo psicológico y educación.2. Psicología de la educación escolar (pp.549-572). 
Madrid: Alianza.  
Consejería de Educación (2012). Conocimientos y Destrezas Indispensables. Comunidad de 
Madrid.  
Consejería de Educación (2008-2009). Evaluación General de Diagnóstico. Comunidad de 
Madrid. 
Delors, J. 2007. La educación encierra un tesoro. Santillana, Ediciones UNESCO, Francia. 
Díez Hernando, C. 2008. La competencias social y ciudadana en la LOE. Revista de Asociación 




Escamilla, A. (2008). Las competencias básicas. Claves y propuestas para su desarrollo en los 
centros. Barcelona: Graó. 
Escudero Escorzo, T. (2003). Desde los tests hasta la investigación evaluativa actual. Un siglo, 
el XX, de intenso desarrollo de la evaluación en educación. Revista Electrónica de 
Investigación y Evaluación Educativa (RELIEVE), v.9, n.1, p.11-43. 
Eurydice (2002). Las competencias clave. Un concepto en expansión dentro de la educación 
general obligatoria. Red Europea de Información en educación. 
Fernández-Alonso, R. y Muñiz, J. (2011). Diseño de cuadernillos para la evaluación de 
Competencias Básicas. Aula abierta .Vol. 39, núm. 2, pp. 3-34. ICE. Universidad de 
Oviedo. 
Fernández Bravo, J.A (2005): Desarrollo del pensamiento matemático en Educación Infantil. 
Grupo Mayéutica-Educación. 
Fernández Bravo, J.A (2008): Didáctica de las matemáticas en la Educación Infantil. Grupo 
Mayéutica-Educación. 
Garanto Alós, J. (1989). Modelos de evaluación de programas educativos. En la evaluación de 
Programas Educativos. VVAA, Escuela Española. Madrid. 
Grau Gumbau, R.M. y Agut Nieto, S. (2001). Una aproximación psicosocial al estudio de las 
competencias. Revista de relaciones laborales. Nº 9, pp. 13-24. 
Guerrero Serón, A. (1992). La oportunidad del Enfoque de las Competencias y la Desigual 
competencia por las Oportunidades Escolares y Laborales. (Capítulo I). De: Estévez, L. 
y asociados (2005). Competencias, igualdad de oportunidades y eficacia de la formación 
continua. Fundación tripartita para la formación en el empleo. San Lorenzo de El 
Escorial: UCM. (Capítulo I. Antonio Guerrero Serón)  
Guerrero Serón, A. (1999). El enfoque de las competencias profesionales: una solución 
conflictiva a la relación entre formación y empleo. Revista Complutense de educación. 
Vol. 10. Nº1 335-360.Facultad de educación. UCM. 
Hernández Sampieri, R., Fernández-Collado, C. y Baptista Lucio, P. (2006- 4ª Edición). 
Metodología de la investigación. México: McGrau-Hill. 
Instituto Nacional de Evaluación Educativa (2011). Estudio internacional de progreso en 
comprensión lectora, matemáticas y ciencias (PIRLS-TIMSS). Vol. I.  Ministerio de 
Educación Cultura y Deporte. España 




Mateo, J. y MARTÍNEZ, f. (2006): Más allá de la mediación y la evaluación educativa. 
Madrid: la Muralla. 
Mauri, T. (1990). El currículum en el centro educativo. Barcelona: Horsori. 
Méndez Giménez, A., Sierra Arizmendiarrieta, B. y Mañana Rodríguez, J. (2013). 
Percepciones y creencias de los docentes de Primaria del Principado de Asturias sobre 
Competencias Básicas. Revista de Educación, 362, pp.737-761. 
Mentxaka, 2008, Cuadernos de Pedagogía, 377, p. 82. 
Ministerio de Educación Nacional (2010). Orientaciones Pedagógicas para el Grado de 
transición. EDESCO, Bogotá. 
Montero Alcaide, A. (2008): La relación entre las Competencias Educativas y los objetivos 
como capacidades. Cuadernos de Pedagogía, 377, p. 82. 
Morales Villegas, F. (2010). Enseñar en competencias en Educación Infantil y Primaria. La 
agenda telefónica. Revista de Didáctica de las matemáticas (vol 74), 19-27. 
Moya Otero, J. (coord.) (2008). Proyecto Atlántida. De las competencias básicas al currículo 
integrado. Madrid: Proyecto Atlántida.  
Moya Otero, José y Luengo Horcajo, Florencio (coords) (2011). Teoría y práctica de las 
competencias básicas. Barcelona, Grao, págs. 30-48. 
Mula Benavent, J.M. y Llorens Rubio, J. (2010). La evaluación de la competencia cultural y 
artística.  EDETANIA 37,163-175  
Muñoz Sandoval, A. (2009): El desarrollo de las competencias básicas en Educación Infantil. 
Editorial MAD, S.L: Sevilla. 
Noguera Arrom, J. (2004). Las competencias básicas. Universidad Rovira i Virgili. Tarragona. 
Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (2005). 
Informe Mundial de la UNESCO 2005: Hacia las sociedades del conocimiento. 
Organización para la Cooperación y el desarrollo económico (2006): Programa para la 
evaluación internacional de alumnos. Madrid: MEC 
Paniagua, G. y Palacios, J. (2005). Educación Infantil. Respuesta educativa a la diversidad. 
Madrid, Alianza editorial. 
Pennac, D. (2008): Mal de escuela. Barcelona: Random House Mondadori. 
Pérez Gómez, A. (2007): La naturaleza de las competencias básicas y sus aplicaciones 
pedagógicas. Cuadernos de Educación de Cantabria nº1, Consejería de Educación, 
Santander 




Prat Grau, M. y Soler Prat, S. (2003). Actitudes, valores y normas en la educación física y el 
deporte. Zaragoza: INDE publicaciones. 
Recomendaciones del Parlamento Europeo y del Consejo (2006): las competencias clave para 
el aprendizaje permanente. Diario oficial L 394 del 30 de Diciembre. 
Rico, L. (1992). Evaluación en el Sistema Educativo Español: el caso de las matemáticas. 
Departamento de Didáctica de las matemáticas. Universidad de Granada.  
Riu Rovira de Villar, F. (2009). Competencias básicas y educación integral. Edebé.  
Sanmartí, N. (2007). 10 ideas clave. Evaluar para aprender. Barcelona. GRAÓ. 
Sierra-Arizmendiarrieta, B., Méndez-Giménez, A. y Mañana-Rodríguez. J. (2012). Necesidad y 
propuesta de un procedimiento para programar por Competencias Básicas. Aula Abierta, 
Vol. 40, núm. 3, pp. 33-46 
Velarde Gamón, L. y Estellés, L.M. (2010). Investigación sobre descriptores de ayuda para la 
detección de las competencias básicas.  EDETANIA 38. 173-180 
VVAA (2006). La evaluación de aprendizajes. Madrid: CCS. 
Zabala, A. y Arnau, L. (2007). 11 ideas clave. Como aprender y enseñar competencias. 
Barcelona. GRAÓ.  
Zapatero Ayuso, J.A., González Rivera, M.D. y Campos Izquierdo, A. (2013).  La evaluación 
por competencias en Educación Física: modelos e instrumentos de evaluación utilizados 
por el profesorado. Ágora para la EF y el deporte. Nº15 (3), 180-196. 
Referentes legales 
Ley 14, de 4 de agosto de 1070, general de educación.  BOE nº17, de 6 de agosto.  
Ley 8, de 9 de Diciembre de 2013, para la mejora de la Calidad Educativa. BOE nº295, del 
10 de diciembre de 2013. 
Ley Orgánica 2, de 3 de Mayo de 2006. BOE de 4 de enero de 2007. 
Ley Orgánica 1, de 3 de Octubre de 1990, de Ordenación General del Sistema Educativo. 
BOE nº 238, de 4 de Octubre de 1990. 
Ley 5, de 19 de  Julio de 2002, de las Cualificaciones y la Formación Profesional.  BOE nº 147, 
de 20 de junio de 2002. 
RD 1440, de 31 de agosto de 1991, por el que se establece el título universitario, oficial de 
Maestro, en sus diversas especialidades y las directrices generales propias de los planes 




RD 82, de 26 de enero de 1996, por el que se aprueba el Reglamento Orgánico de las Escuelas 
de Educación Infantil y de los Colegios de Educación Primaria. BOE nº44, de 20 de 
febrero 1996. 
Real Decreto 1630, de 29 de diciembre de 2006,  de las enseñanzas mínimas del segundo 
ciclo de Educación Infantil. BOE nº 4 de 4 de enero de 2007). 
 Real Decreto 1631, de 29 de diciembre de 2006, por el que se establecen las enseñanzas 
mínimas correspondientes a la Educación Secundaria Obligatoria. BOE Nº 5, de 5 de 
enero de 2007. 
Real Decreto 1513, de 7 de diciembre de 2006, por el que se establecen las enseñanzas mínimas 
de  Educación Primaria. BOE nº293, de 8 de diciembre de 2006. 
Real Decreto 1538 de 15 de diciembre de 2006, por el que se establece la ordenación general de 
la formación profesional  del sistema educativo. BOE nº 3 de 3 de enero de 2007. 
Real Decreto 276, de 23 de febrero de 2007, por el que se aprueba el Reglamento de ingreso, 
accesos y adquisición de nuevas especialidades en los cuerpos docentes. BOE nº53 de 2 
de marzo de 2007. 
Real Decreto 1393, de 29 de octubre de 2007, por el que se establece la ordenación de las 
enseñanzas universitarias oficiales. BOE núm. 260, de 30 de octubre de 2007. 
Real Decreto 1594, de 4 de noviembre, de 2011 por el que se establecen las especialidades 
docentes del Cuerpo de Maestros que desempeñen sus funciones en las etapas de 
Educación Infantil y de Educación Primaria reguladas en la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de 
mayo, de Educación. BOE nº 270 de 9 de noviembre de 2011. 
 Real Decreto 476, de 21 de junio de 2013, por el que se regulan las condiciones de 
cualificación y formación que deben poseer los maestros de los centros privados de 
Educación Infantil y de Educación Primaria. BOE nº 167 de 13 de julio. 
Real Decreto 126, de 28 de febrero de 2014,  por el que se establece el currículo básico de la 
Educación Primaria. BOE Nº 52 de 1 de marzo de 2014.  
Decreto 67, de 29 de Mayo de 2007, de desarrollo de currículo para el segundo ciclo de 
Educación Infantil en la Comunidad de Castilla la Mancha. DOCM nº 116 de 1 de 
junio de 2007. 
Decreto 22, de 10 de mayo del 2007, por el que se establece para la Comunidad de Madrid 
el currículo de Primaria. B.O.C.M. nº126 de 29 de mayo. 
Decreto 23, de 10 de mayo de 2007, por el que se establece para la Comunidad de Madrid el 




Decreto 68,  de 29 de mayo de 2007, por el que se establece y ordena el currículo de 
Primaria en la Comunidad de Castilla la Mancha. D.O.C.M. nº 116 de 1 de junio.  
Decreto 69, de 2007, por el que se establece y ordena el currículo para la ESO en la 
Comunidad de Castilla la Mancha. D.O.C.M. nº 116 de 1 de junio. 
Decreto 67, de 19 de junio de 2008, del Consejo de Gobierno, por el que se establece para la 
Comunidad de Madrid el currículo del Bachillerato B.O.C.M. nº 152 de 27 de junio de 
2008. 
Decreto 85, de 17 de junio de 2008, por el que se establece y ordena el currículo del 
Bachillerato en la Comunidad Autónoma de Castilla la Mancha. D.O.C.M. Nº 128 de 20 
de junio de 2008. 
Decreto 17, de 6 de marzo de 2008, del Consejo de Gobierno por el que se desarrolla para la 
Comunidad de Madrid las enseñanzas de la Educación Infantil. B.O.C.M. nº 61 de 12 
de marzo de 2008. 
Orden de 25 de febrero de 1997, por la que se establece el procedimiento para la autorización 
de convocatoria y reconocimiento de cursos de especialización para el profesorado y de 
habilitación para profesionales del primer ciclo de Educación Infantil. BOJA Nº 36 de 25 
de marzo de 1997. 
ORDEN ECI 3854 de 27 de diciembre de 2007, por la que se establecen los requisitos para la 
verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la 
profesión de Maestro en Educación Infantil. BOE nº312 de 29 de diciembre. 
Orden 680, de 19 de Febrero de 2009, por la que se regulan para la Comunidad de Madrid la 
evaluación Infantil y los documentos  de aplicación. B.O.C.M. nº 90 de 17 de abril de 
2009. 
Orden de 12, de 5 de Mayo de 2009, de la Consejería de Educación y Ciencia, por la que se 
regula la evaluación del alumnado del segundo ciclo de Educación Infantil en la 
Comunidad de Castilla la Mancha. COCM nº 96 de 21 de mayo de 2009. 
Webgrafía. 
Consejería de educación de la Comunidad de Madrid: 
http://gestiona.madrid.org/wpad_pub/run/j/ListadoConsultaGeneral.icm.  









Consejo Europeo de Barcelona 15 y 16 de marzo de 2002. Recuperado el 07/02/13 de: 
http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/es/ec/70829.pdf 
Comisión Europea (2004). Competencias clave para un aprendizaje a lo largo de la vida. Un 
marco de Referencia Europeo. Recuperado el 15/01/13 de: 
http://www.educastur.princast.es/info/calidad/indicadores/doc/comision_europea.pdf 
Competencias básicas. Programación, desarrollo y evaluación. (S.F.) Recuperado el 7/01/13, 
de: http://www.lascompetenciasbasicas.es/index.php/documentos/competencias-basicas-
y-curriculo.html 
Díaz Barriga, A. (2006). El enfoque de competencias en la educación. ¿Una alternativa o u 
disfraz de cambio? Perfiles educativos, tercera época, año/vol. XXVVIII, número 111, 
pp. 7-36. México D.F. México. Recuperado el 07/02/3013 de: 
http://redalyc.uaemex.mx/src/inicio/ArtPdfRed.jsp?iCve=13211102 
Diccionario de la Real Academia Española en http://buscon.rae.es/draeI/ consultada el 30 de 
marzo de 2010. 
Frade Rubio, L. (2009). Matices: Las diferencias entre el enfoque por competencias y el 
constructivista. Calidad educativa en la escuela y en la casa. VOL. 6. Recuperado el 
07/02/13 de: http://www.calidadeducativa.com/laura-frade/matices.html 
Frade Rubio, L. Definición de competencias. Video de YouTube. 
http://www.youtube.com/watch?v=x8KC_hZTK3A 
Fraire, P. Educación y cambio. Recuperado el 7 de mayo de 2015, de: 
http://aprendeenlinea.udea.edu.co/lms/moodle/file.php/72/Educacion_y_Cambio_freire-
paulo.pdf. 
Hortiguela Alcalá, D., Abella García, V. y Pérez Pueyo, A. (2014). ¿Trabajamos para evaluar 
las Competencias Básicas? Estudio de la percepción del profesorado sobre las 
implicaciones en los centros educativos. Revista de evaluación educativa, 3 (1).  





Las Competencias Básicas en el currículo oficial: ¿interés, peligro... o irrelevancia? Concejo 
educativo de Castilla y León.  (6/11/2007). Recuperado el 07/02/13 de: 
http://www.concejoeducativo.org/article.php?id_article=218 
Maquilón Sánchez, J. (2011).  La formación del profesorado en el siglo XXI: propuestas ante 
los cambios económicos, sociales y culturales. Murcia: edit.um. Recuperado el 14/01/13 
de: http://edit.um.es/library/docs/books/9788469428412.pdf 
Marcelo García, C. (2007). La formación docente en la sociedad del conocimiento y la 
información: avances y temas pendientes. Disponible en 
http://www.uepg.br/olhardeprofessor  
Mérida Serrano, R., González Alfaya, E. y Olivares García, M.A. (2011). Adquisición de 
competencias profesionales del alumno de Magisterio de Educación Infantil a través de 
una red de colaboración escuela-universidad. Revista de Investigación Educativa, nº9 (2), 
pp184-199. Disponible en: http://webs.uvigo.es/reined/ 
Moya, J. Bolivar, A. Sánchez, P. Luengo, F. (2008). Ciudadanía mucho más que una 
asignatura. Proyecto Atlántida.  Competencias básicas: cultura imprescindible de la 
ciudadanía. Recuperado el 07/02/2013 de:  
 www.proyecto-atlantida.org y lauris@eresmas.net 
Moya Otero, J. y Luengo Horcajo, F. (2013). Guía para la formación en centros sobre las 
competencias básicas. Madrid: MECD (Secretaria General Técnica) 
Organización para la Cooperación y el desarrollo económico. Definición y Selección de 
Competencias. Recuperado el 7/02/2013 de: 
http://www.deseco.admin.ch/bfs/deseco/en/index/03/02.parsys.78532.downloadList.9424
8.DownloadFile.tmp/2005.dscexecutivesummary.sp.pdf 
Rodríguez Alemparte, I. (2011). Por qué no creo en las competencias básicas. Recuperado el 
07/02/13 de: http://aulavirtual-filosofia.blogspot.com.es/2011/06/por-que-no-creo-en-las-
competencias.html 
Seco Torrecillas, P. y Ordónez Sierra, R. (1998). La especialización del profesorado en 
Educación Infantil: entre la normativa legal y la realidad. Cádiz: Universidad de Puerto 
Real. Recuperado el 14/01/13, de: 
http://rodin.uca.es:8081/xmlui/bitstream/handle/10498/7705/18302117.pdf?sequence=1 
Temas para la educación: Competencias Básicas en Educación Infantil. Revista Digital para 
profesionales de la enseñanza. Nº6. Enero 2010. Federación de enseñanza de CC.OO. de 




V. SUMARY.  
The present research focuses on a problem I face every year. My job is to form and prepare 
people who are studying for the competitive examinations for the body of early childhood 
education teachers. Many of them have an interim position. Some of these teachers work in 
early childhood and elementary education centres in the autonomous region of Castilla La 
Mancha. They acknowledge that they include competences in their programs and evaluations 
reports. However, they admit to do this inclusion only for burocratic reasons, since 
competences inclusion in the curriculum and programs has not been accompanied by changes 
in the teaching practice or in the way they interact and work with the students in the class. 
Moreover, they admit to not have enough training in this regard.  
Therefore in this study we aim at:  
- Analysing whether there are differences between the bulletins/reports from the centres 
that evaluate capabilities/goals and those that evaluate competences in the second 
cycle of early childhood education (5 years)  
- Checking whether there are differences between the teachers knowledge about basic 
competences according to the formation they have on that regard.  
Our hypotheses are:  
- H.1. If the legislation establishes that in an autonomous region to evaluate 
competences in the second cycle of early childhood education is compulsory then, 
the early childhood and elementary education centres of that region will explain that 
on their bulletins.  
- H.2. If the second cycle of early childhood education teachers have been trained or 
have previous experience in competences then they would know significantly more 
about that topic than those who do not have previous training or experience. 
-     H.3. If the evaluation bulletins reflect the evaluation of competences, then the 
composition of their evaluation indicators will detail in a contextualised and 
integrated way the knowledge, aptitudes and capabilities necessaries to carry out the 




The research performed is exploratory, correlative and descriptive, using a research design 
for the collection of non-experimental information and with cross-cutting nature. (Hernández, 
Fernandez and Baptista, 2006). 
For the development of this study we have used three instruments:  
- Evaluation Bulletins/Reports 
- Basic Questionnaire.  
- Questionnaire B-Complement.  
Regarding the evaluation bulletins, we have required the early childhood education centres 
bulletins, and more precisely for 5 year old children where the evaluation of competences is 
shown and the bulletins in which the evaluation of objectives and capabilities is presented. In 
this regard, the field work was conducted at centers of the community of Madrid and Castilla 
La Mancha (CLM) since using this two communities allow us to analyze the contrast between 
bulletins that evaluate capabilities/goals (according to order 680/2009, of 19 February, the first 
ones), and those that evaluate competences (according to the order of 12/2009 of March 21, the 
second ones). We have focused on the analysis of competences evaluation in the early 
childhood education period, because is the stage in which I give lessons and where I have 
found the problem previously laid out. Specifically we have framed it in 5 years since is the end 
of the early childhood education period and we find it necessary to unify criteria when it comes 
to analyze data.  
In this study we have relied on the participation of a total of 100 early childhood and 
elementary education centers, 50 of them in Madrid and 50 in CLM.  Therefore, we had access 
to the 5 years evaluation bulletins/reports of each of these centers (100 bulletins). In order to 
analyze the evaluation indicators of each bulletin we have used 9 items generated by ourselves, 
supervised by different experts on the matter at hand. These 9 items collect the requirements 
that a competence evaluation indicator should gather. 
 In addition to the evaluation bulletins, to develop the research we have also elaborated two 
questionnaires that serve us to investigate the teacher’s formation in the matter at hand. The 
Basic questionnaire is an estimation scale with 33 questions that ask issues connected to the 
concept “competence”, with its approach/proposal in the didactic schedules, its evaluation, the 
tasks that should be proposed in the class for its development and with the teacher’s formation 




questionnaire that complements the basic one, and delve into the questions set out in the first 
questionnaire.  This is the questionnaire B-Complement. This second questionnaire has 5 open 
and closed questions that go into detail about the concept “competence”, the activities that 
should be contemplated in the class for its development, the method used for its evaluation and 
the consciousness the teacher has about the fact that the evaluation of competences is being 
assessed in the bulletins of its center. 
For the completion of the two questionnaires previously mentioned we counted with the 
participation of 495 early childhood education 2nd cycle teachers that were distributed in the 
total of 100 centers that form part of this study.  
Having into account the data compile in the bulletins and the questionnaires mentioned 
above, we have refuted the 3 hypothesis that we have proposed in the research: 
 
Our first hypothesis is partially refuted 
50% of the bulletins compiled in the centres of CLM incorporated competences, meanwhile 
the other 50% didn’t. Therefore, not all the centres where the second cycle of early childhood 
education is given and that belong to CLM, where the evaluation of competences is 
institutionalized, report the evaluation of competences in their bulletins. 
Nevertheless, we did find significant differences between the centres of Madrid and those of 
CLM, regarding the report of the competences evaluation in the second cycle early childhood 
education evaluation bulletins. There are more centres in CLM that report the evaluation of 
competences in the second cycle of early childhood education than in Madrid. This suggests 
that the reinforcement of the regulations is important for the report of the evaluation of 
competences.  
 
The second hypothesis is partially refuted.  
Neither the training, nor the development of competences, brings about security for the 
teachers to answer the questions about basic competences. Moreover, we did not find 
significant differences either in the teacher’s knowledge about competences, between those 
with previous training and those without.  
The differences that we found were significant in some concrete questions, but it cannot be 




answers given by the teachers with training or experience were more accurate that those from 
the teachers without training.  
 
And the third hypothesis is refuted.  
The indicators that reflect the evaluation of competence in the bulletins do it in an isolated 
and decontextualized way. On one hand the knowledge is evaluated and on the other, the 
capabilities, and the attitudes. The evaluation that is being carried out in the centres that plan 
competences and those that don’t is the same. In both cases they are evaluating the same thing, 
which is, learning outcomes. 
Therefore, the most significant findings are summarized as followed: Both the centers where 
competences are being taking into account, as well as those where they are not, are evaluating 
the same thing, which is, learning outcomes. Moreover, although, there are differences among 
teachers competences knowledge depending on their training and experience on the subject, 
those differences are qualitatively non-significant. In fact the training/experience that teachers 
have on competences does not make a remarkable difference on what is known about the 
subject. And often, what they know about competences is contradictory or wrong. 
This research can be expand, analyzing other periods in which competences are being 
developed, by means of doing a direct study of the activities that are being planned and 
performed on the class and delving into the analysis of the training that is offered to the 
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1. Indicadores utilizados para analizar los ítems de los 
boletines de evaluación. 
INDICADORES DE VALORACIÓN 
a. Se delimita el contexto (lugar/momento) en el que se manifiesta el comportamiento del 
niño. 
b. El comportamiento al que se alude está relacionado con la temática en torno a la que 
gira alguna de las Competencias Básicas. 
c. El comportamiento es directamente observable (la competencia implica acción). 
d. Se especifica el grado de  logro o habilidad en la ejecución de la actividad. (La 
conducta que se ejecuta hace evidente la habilidad del niño para hacer frente al 
problema, se puede exigir más o menos habilidad en dicha respuesta). 
e. En el comportamiento se evidencia que la persona cuenta con un conocimiento 
conceptual.  
f. En el comportamiento se evidencia que el niño  sabe hacer uso de ese conocimiento 
conceptual. (procedimiento- SABER HACER) 
g. En el comportamiento del niño se refleja una actitud.  (SABER SER). 
h. La descripción del comportamiento esperado del niño es clara. 




















2. Tabla utilizada para analizar los ítems seleccionados de cada 
boletín. 
 
BOLETIN Nº...  
NOMBRE DEL CENTRO.                 PROVINCIA.                              TITULARIDAD. 
EVALÚA O NO CCBB                                       FORMATO. 
INDICADORES A B C d e f g h i 
SI NO SI NO SI NO SI NO SI NO SI NO SI NO SI NO SI NO 
1                   
2                   
3                   
4                   
5                   
6                   
7                   
8                   
















3. Cuestionario Base. 
 
 1 2 3 4 5 6 
1. El término objetivo hace referencia a una capacidad.        
2. Las competencias hacen referencia a habilidades/destrezas, 
(conducta/ejecución/acción).  
      
3. Las competencias hacen referencia a conocimientos.        
4. Las competencias hacen referencia a capacidades.        
5. Las competencias hacen referencia a actitudes.        
6. La inclusión de competencias en las programaciones supone plantear un apartado 
con competencias específicas, al igual que se plantea para los objetivos específicos. 
      
7. Existen diferencias entre la formulación de competencias específicas  y de 
objetivos específicos. 
      
8. Con los objetivos que planteo en mi programación contribuyo al desarrollo de 
competencias. 
      
9. En las evaluaciones habría que reflejar la evaluación de objetivos, separada de la 
evaluación de competencias.  
      
10. Con el planteamiento de indicadores de evaluación para evaluar objetivos, ya se 
están evaluando competencias. 
      
11. La formulación de indicadores de logro, es la mejor fórmula para evidenciar la 
evaluación de competencias. 
      
12. La formulación de indicadores de evaluación, para evaluar objetivos  difiere de la 
formulación de indicadores logro, para evaluar competencias. 
      
13. Es posible evaluar competencias en Educación Infantil porque objetivo/capacidad 
y competencia son metas diferenciadas. 
      
14.  Las actividades/tareas competenciales son aquellas en las que se ve la 
proyección práctica de lo aprendido en el aula fuera de la misma,  en contexto real. 
Independientemente de cómo se plantee la actividad. 
      
15. La llegada de las competencias al currículo ha traído consigo una metodología de 
trabajo distinta a la que se venía aplicando cuando en el currículo sólo contábamos 
con objetivos/capacidades.  
      
16. Es necesario planificar tareas/actividades que favorezcan el desarrollo de 
comportamientos competentes, porque no todas las actividades que planteo en el aula 
lo son.  
      
17.  Es posible plantear tareas competenciales en Educación Infantil.       
18.  Repasar la grafía de la letra “P” es una tarea competencial a través de la cual 
estaríamos evaluando la competencia lingüística. 




19.  Realizar una simulación en un tren donde el maestro escenifica cómo ante la 
llegada de un anciano hay que levantarse y cederle el sitio, para que posteriormente 
los alumnos lo simulen, es reflejo de una tarea competencial donde se evalúa, entre 
otras, la competencia social y ciudadana.   
      
20.  Incluso antes de la llegada de las competencias al currículo venía planteando 
tareas competenciales.  
      
21.  Sé diferenciar con claridad qué tipo de tareas son competenciales y cuáles no.       
22. El planteamiento de las competencias en la programación es un mero trámite 
burocrático. 
      
23. El tema de las competencias genera malestar en los maestros por falta de 
formación que aclare las diferencias entre objetivo/capacidad y competencia, y lo 
que supone trabajar por competencias en el aula.  
      
24. Me gustaría tener más información acerca de cómo aplicar las competencias en el 
aula.  
      
25. En la formación universitaria he adquirido formación acerca de cómo aplicar las 
competencias en el aula de educación infantil.  
      
26. Los centros que incorporan competencias en sus planes de trabajo educan mejor a 
los alumnos para hacer frente a los problemas del día a día.  
      
27.  Sólo los maestros que siguen programaciones en las que se plantean 
explícitamente las competencias las desarrollan y trabajan.   
      
28. Me preocupo por saber qué son las competencias y cómo se deben trabajar en el 
aula buscando información de forma autónoma. 
      
29.  Sólo plantearía competencias explícitamente en mi programación de aula si mi 
centro me lo exigiera.  
      
Conteste a las siguientes preguntas,  sólo si ha  recibido formación en competencias. Esta formación… 
30.  Se ha centrado en tratar aspectos conceptuales- terminológicos.         
31. Se ha centrado en la formulación de competencias en las programaciones.        
32. Se ha centrado en cómo plantar la evaluación de competencias en los boletines- 
“informes finales de aprendizaje”. 
      
33.  Se ha centrado en el tipo de actividades/tareas que habría que plantear en el aula 
para trabajar por competenciales. 









4. Cuestionario B-Complemento.  
 
1- ME PUEDE CITAR ALGUNA DIFERENCIA ENTRE EL TÉRMINO OBJETIVO Y COMPETENCIA. 
 
2- ¿CONSIDERA QUE LA LLEGADA DE LAS COMPETENCIAS AL CURRÍCULO HA TRAÍDO CONSIGO UN 
CAMBIO DE ENFOQUE METODOLÓGICO O DE FORMA DE ENSEÑAR/PLANTEAR LAS ACTIVIDADES EN 
EL AULA? 
a.  SI                ¿EN QUÉ SENTIDO? 
 
b. NO.          Si no ha cambiado la metodología de trabajo en el aula de infantil por la llegada de las 




3- ¿A TRAVÉS DE QUÉ TIPO DE ACTIVIDADES/TAREAS DE LAS QUE PLANTEA EN SU AULA CONSIDERA QUE 
SE PODRÍAN EVALUAR COMPETENCIAS?: 
 
 DESCRIBA DETALLADAMENTE CÓMO PLANTEARÍA ALGUNA DE ESTAS ACTIVIDADES A SUS 
ALUMNOS PARA QUE ENTENDIESEN LO QUE TIENEN QUE HACER.  
 
4- ¿EN CASO DE TENER QUE EVALUAR COMPETENCIAS EN ED. INFANTIL CÓMO LO EXPRESARÍA EN  LOS 
BOLETINES O INFORMES FINALES DE APRENDIZAJE? A TRAVÉS DE…. 
a) Indicadores de logro. 
o  ¿Y éstos se formulan distinto a los indicadores de evaluación de las áreas?  
1. Si              ¿DÓNDE ESTÁ LA DIFERENCIA?: 
 
2. No. 
b) Vinculando alfabéticamente los indicadores de las áreas con competencias básicas: 
 Ejemplo: identifica los números del 1. Al 6 (cb2) 
REALMENTE,  ¿Qué estaría evaluando en este caso: la adquisición de un 
objetivo/CAPACIDAD (un resultado de aprendizaje concreto)     ,  una competencia              
o las dos cosas?   
 














d) No lo sé. 
 
 
 ¿ÉSTA FÓRMULA, LA UTILIZARÍA POR ALGO EN ESPECIAL?  
a. Formación que así me lo ha recomendado. 
b.   Porque es como lo hacen en mi centro. 
c.   Porque personalmente  creo que es así como se refleja la evaluación de   
competencias. 
                   d.  Otros motivos:  
5- ¿SU CENTRO INCLUYE COMPETENCIAS EN LOS “BOLETINES DE EVALUACIÓN” O “INFORMES FINALES 
DE APRENDIZAJE”?: 
SI             ¿Qué piensa que ha pesado más en la decisión de incluirlas?: 
a. Cuestiones legales (en el Decreto de currículo de Ed. Infantil  se incluyen). 
b. Que el Equipo de ciclo del centro cree en la necesidad de tener que trabajar y 
evaluar  las competencias en Ed Infantil. 
c. Ambas. 
d. Oros motivos: 
 
NO            ¿Qué piensa que ha pesado más en la decisión de no incluirlas?: 
a. Cuestiones legales (en el Decreto de currículo de Ed. Infantil no se incluyen). 
b. Que el Equipo de ciclo del centro no cree en la necesidad de tener que trabajar y 
evaluar  las competencias en Ed Infantil. 
c. Ambas. 





























6. Características de los boletines recogidos. 
Los 100 boletines analizados cuentan con las siguientes características: 
Boletín 1. Madrid-Este. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 2. Madrid-Este. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 3. Madrid-Este. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 4. Madrid-Este. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 5. Madrid-Este. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 6. Madrid-Este. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 7. Madrid-Este. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 8. Madrid-Este. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por bloques. 
Boletín 9. Madrid-Este. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 10. Madrid-Este. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 11. Madrid-capital. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 12. Madrid-capital. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 13. Madrid-capital. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 14. Madrid-capital. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por bloques. 
Boletín 15. Madrid-capital. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 16. Madrid-capital. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 17. Madrid-capital. Público. No evalúa CCBB. Distribución indicadores por áreas. 
Boletín 18. Madrid-capital. Público. No evalúa CCBB. Distribución indicadores por áreas. 
Boletín 19. Madrid-capital. Público. No evalúa CCBB. Distribución indicadores por áreas. 
Boletín 20. Madrid-capital. Público. No evalúa CCBB. Distribución indicadores por áreas. 
Boletín 21. Madrid-oeste. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 22. Madrid-oeste. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 23. Madrid-oeste. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 24. Madrid-oeste. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 25. Madrid-oeste. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 26. Madrid-oeste. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 27. Madrid-oeste. Público. SI evalúa CCBB. Vinculación alfabética de indicadores con CCBB. 
Boletín 28. Madrid-oeste. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 29. Madrid-oeste. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 30. Madrid-oeste. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 31. Madrid-sur. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 32. Madrid-sur. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 




Boletín 34. Madrid-sur. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 35. Madrid-sur. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 36. Madrid-sur. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 37. Madrid-sur. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 38. Madrid-sur. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 39. Madrid-sur. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 40. Madrid-sur. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 41. Madrid-norte. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 42. Madrid-norte. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por bloques. 
Boletín 43. Madrid-norte. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por bloques. 
Boletín 44. Madrid-norte. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por bloques. 
Boletín 45. Madrid-norte. P-C. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por bloques. 
Boletín 46. Madrid-norte. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 47. Madrid-norte. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 48. Madrid-norte. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 49. Madrid-norte. Público. No evalúa CCBB. Distribución de indicadores por áreas. 
Boletín 50. Madrid-norte. Público. No evalúa CCBB. Distribución  indicadores por bloques. 
Boletín 51. Guadalajara. P-C. SI evalúa CCBB. Indicadores de logro. 
Boletín 52. Guadalajara. P-C. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 53. Guadalajara. P-C. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 54. Guadalajara. P-C. SI evalúa CCBB. Indicadores de logro. 
Boletín 55. Guadalajara. Público. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 56. Guadalajara. Público. SI evalúa CCBB. Indicadores de logro 
Boletín 57. Guadalajara. Público. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 58. Guadalajara. Público. NO evalúa CCBB. Indicadores en listado, sin diferenciar. 
Boletín 59. Guadalajara. Público. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 60. Guadalajara. Público. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 61. Albacete. P-C.  SI evalúa CCBB. Vinculación indicadores con CCBB. 
Boletín 62. Albacete. P-C.  SI evalúa CCBB. Directamente CCBB, sin concretarlas. 
Boletín 63. Albacete. P-C. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 64. Albacete. P-C. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 65. Albacete. P-C. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 66.. Albacete. Público. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 67. Albacete. Público. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 68. Albacete. Público. SI evalúa CCBB. Vinculación indicadores con CCBB. 




Boletín 70. Albacete. Público. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 71. Cuenca. P-C. SI evalúa CCBB. Vinculación indicadores con CCBB. 
Boletín 72. Cuenca. P-C. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 73. Cuenca. Público. SI evalúa CCBB. Vinculación indicadores con CCBB. 
Boletín 74. Cuenca. Público. SI evalúa CCBB. Indicadores de logro. 
Boletín 75. Cuenca. Público. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 76. Cuenca. Público. SI evalúa CCBB. Vinculación indicadores con CCBB. 
Boletín 77. Cuenca. Público. SI evalúa CCBB. Vinculación indicadores con CCBB. 
Boletín 78. Cuenca. Público. SI evalúa CCBB. Indicadores de logro. 
Boletín 79. Cuenca. Público. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 80. Cuenca. Público. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 81. C. Real. P-C. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 82. C. Real. P-C. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 83. C. Real. P-C. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 84. C. Real. P-C. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 85. C. Real. P-C. SI evalúa CCBB. Vinculación indicadores con CCBB. 
Boletín 86. C. Real. Público. SI evalúa CCBB. Directamente CCBB, sin concretarlas. 
Boletín 87. C. Real. Público. SI evalúa CCBB. Indicadores de logro. 
Boletín 88. C. Real. Público. SI evalúa CCBB. Indicadores de logro. 
Boletín 89. C. Real. Público. SI evalúa CCBB. Vinculación indicadores con CCBB. 
Boletín 90. C. Real. Público. SI evalúa CCBB. Vinculación indicadores con CCBB. 
Boletín 91. Toledo. P-C. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 92. Toledo. P-C. NO evalúa CCBB. Indicadores por área. 
Boletín 93. Toledo. P-C. NO evalúa CCBB. Indicadores por bloques. 
Boletín 94. Toledo. P-C. SI evalúa CCBB. Indicadores de logro. 
Boletín 95. Toledo. P-C. SI evalúa CCBB. Vinculación indicadores con CCBB. 
Boletín 96. Toledo. Público. NO evalúa CCBB. Indicadores en listado, sin diferenciar. 
Boletín 97. Toledo. Público. NO evalúa CCBB. Indicadores en listado, sin diferenciar. 
Boletín 98. Toledo. Público. SI evalúa CCBB. Indicadores de logro. 
Boletín 99. Toledo. Público. SI evalúa CCBB. Indicadores de logro. 








7. Boletines recopilados 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
















































































































































































































































































